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Sammendrag 
Min masteroppgave er en selvstendig studie der jeg ser på elever med en 
hørselshemming og forhold knyttet til organiseringen av undervisningen. Min 
veileder har vært Kolbjørn Varmann ved Institutt for Spesialpedagogikk, 
Universitetet i Oslo.  
I prosjektet undersøker jeg ved hjelp av intervjuer om elever med en hørselshemming 
kan si noe om opplevd tilhørighet, der skolehverdagen er organisert ved base- /gruppe 
system. Metodisk har jeg valgt det kvalitative intervjuet som arbeidsredskap for å 
innhente de data jeg så for meg at jeg hadde nytte av. Intervjuguiden er preget av 
spørsmål som omhandler trivsel, tilhørighet og det å like seg. 
Masteroppgaven fokuserer altså på opplevd tilhørighet hos hørselshemmede elever 
hvis skolehverdag er organisert i base -/gruppesystem.  
Temaet hørselshemmede barn i hørende skole er valgt ut fra egen utdanning og 
erfaring på det audiopedagogiske feltet. Masteroppgavens problemstilling er:  
”Hvordan opplever elever med en hørselshemming tilhørighet i sin 
opplæringssituasjon når denne er organisert ved base-/gruppe system eller ved 
aldersblanding?” 
       En kvalitativ studie med intervju av tre hørselshemmede elever i grunnskolen ved 
tre skoler der organiseringen er base- /gruppe system eller aldersblanding.  
Jeg tar utgangspunkt i spesialpedagogisk-, sosialpedagogisk- og audiopedagogisk 
teori. Jeg bringer også inn enkel organisasjonspsykologisk teori som analogi. 
I spesialpedagogisk perspektiv er det sentralt å undersøke kilder og faktorer ved 
skolehverdagen som gir mulighet til å nå målet om tilpasset opplæring og 
inkludering. Jeg stiller spørsmål ved om base -/gruppe - organisert undervisning er et 
godt tilretteleggingsverktøy for elever som har en hørselshemming.  
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Jeg har innhentet data gjennom intervjuer av tre elever i grunnskolen som har en 
hørselshemming. Disse er i aldersgruppen 9 til 13 år. Jeg ønsket å snakke med ”den 
som har skoen på”, og intervjuet derfor tre elever med en hørselshemming og som er 
elever i skoler der en organiserer undervisningen i såkalte base- /gruppe- system. 
Kjernebegrepet i min problemstilling er ”opplevd tilhørighet” og jeg ønsket å få 
informantene til å avsløre noen tanker eller opplysninger knyttet til dette. 
Intervjuguiden er lagt opp med hovedtemaer, men disse er ikke benyttet som 
kategorier i presentasjonen av dataene. Resultatene gis som en temabasert analyse.  
Resultatene er presentert i tabeller med hovedkategorier, som igjen er delt opp i 
kolonner knyttet til ”experience near” og ”experience distant” – kolonner. 
Hovedkategoriene er trivsel, tilhørighet, stabilitet og oversikt og er valgt ut etter 
grundig gjennomgang av de tre transkriberte intervjuene. De nevnte kvalitetene er 
valgt da jeg har vurdert disse til å ligge tett opp til kvaliteten tilhørighet. 
I etterkant av resultatpresentasjon, diskuterer jeg resultatene i et audiopedagogisk 
perspektiv og kort i et organisasjonspsykologisk perspektiv.   
Hovedvekten av uttalelser fra informantene gjelder beskrivelser knyttet til det å være 
i kontaktrommet. Informantene er medlemmer av flere grupper, men innhentede data 
kan tolkes som om elevene med en hørselshemming finner det mest stabilt, 
foretrekker og trives best i det lukkede kontaktrommet.  
Datamaterialet er ikke tungt nok til å kunne trekke faste konklusjoner, men det kan 
synes som om elevene opplever ulike kvaliteter ved å være i de ulike gruppene. Alle 
tre informanter svarer at de i det base- / gruppeorganiserte systemet, opplever å måtte 
bære eller forflytte deler eller noe av sitt tekniske utstyr.  
Av anonymitetshensyn er ikke det transkriberte datamaterialet vedlagt.  
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Forord 
Masteroppgaven har vært under utarbeiding over en relativt lang periode. Nå når 
prosessen er ved veis ende er det noen jeg vil nevne og takke spesielt.  
Først og fremst vil jeg takke informantene som velvillig bidro til at jeg fikk verdifullt 
datamateriale. Jeg vil også takke foreldrene til elevene som umiddelbart stilte seg 
positive til at jeg fikk intervjue barna deres.  
En stor takk til min veileder Kolbjørn Varmann som har vist interesse for mitt 
prosjekt og som har kommet med konstruktive, konkrete, inspirerende og drivende 
kommentarer undervis i veiledningsprosessen.  
Takk også til Naemi Andersson for korrekturlesning og oppmuntring underveis i 
skriveprosessen.  
Takk til Elin Gammelmo for god hjelp med referansene.  
Takk til Lise og Arne for timesvis med barnepass. Uten dere hadde det vært vanskelig 
å praktisk komme til veis ende med prosjektet.  
Jeg vil også takke alle de inspirerende og dyktige elevene med en hørselshemming 
som jeg gjennom årene har møtt og som inspirerte meg til å starte dette prosjektet.  
Men mest av alt, - takk til Jens.  
 
 
 
Oslo, november 2009. 
Reidun Langvik.  
 
 5 
 
Innhold  
SAMMENDRAG .................................................................................................................................. 2 
FORORD ............................................................................................................................................... 4 
1. INNLEDNING ............................................................................................................................ 8 
1. 1 BAKGRUNN, TEMA OG FORMÅL ................................................................................................. 8 
1. 2 PROBLEMSTILLING ................................................................................................................... 10 
1. 3 FAGLIG OG TEORETISK TILNÆRMING ..................................................................................... 11 
1.4 GANGEN I OPPGAVEN ................................................................................................................ 12 
2. TEORETISK FORSTÅELSESRAMME ..................................................................................... 13 
2.1 SKOLEN SOM SOSIALISERINGSARENA ....................................................................................... 13 
2.1.1 Tilhørighet ......................................................................................................................... 13 
2.1.2 Opplevd tilhørighet – deltagelse, mestring, mening, motivasjon og sammenheng ............ 14 
2.2 ELEVER MED EN HØRSELSHEMMING I OPPLÆRINGSSITUASJONEN ......................................... 17 
2.2.1 Klasserommet før og nå – nye organisasjonsformer ......................................................... 18 
2.2.2 Audiopedagogiske perspektiver ......................................................................................... 21 
2.2.3 Sosialpedagogiske perspektiver ......................................................................................... 25 
2.3. ORGANISASJONSPSYKOLOGISK PERSPEKTIV PÅ OPPLÆRINGSSITUASJONEN OG ENDRINGEN AV DENNE
 ......................................................................................................................................................... 25 
3. METODE......................................................................................................................................... 30 
3.1 VALG AV METODE ..................................................................................................................... 30 
3.2 DATAINNSAMLING ..................................................................................................................... 32 
3.2.1 Gjennomføringen av intervjuene ....................................................................................... 32 
3.2.2 Å intervjue barn ................................................................................................................. 33 
3.2.3 Utvalg ................................................................................................................................ 36 
 6 
3.2.4 Intervjuguiden ................................................................................................................... 37 
3.2.5 Transkripsjon av intervjuene ............................................................................................ 39 
3.3 KVALITETSKRITERIER, ETISKE KRAV OG FORSKNINGENS VALIDITET ................................... 40 
3.3.1 Etiske krav ........................................................................................................................ 41 
3.3.2 Forskningens validitet....................................................................................................... 43 
3.3.3 Reliabilitet ........................................................................................................................ 44 
4. PRESENTASJON AV DATA OG ANALYSE ............................................................................ 46 
4.1 ANALYSEPROSESSEN ................................................................................................................ 47 
4.2 INNHENTEDE DATA ................................................................................................................... 49 
4.2.1 Trivsel ............................................................................................................................... 50 
4.2.2 Tilhørighet ........................................................................................................................ 52 
4.2.3 Stabilitet ............................................................................................................................ 56 
4.2.4 Oversikt ............................................................................................................................. 59 
4. 3. AUDIOPEDAGOGISKE KONSEKVENSER ................................................................................... 62 
4.4. REFLEKSJONER KNYTTET TIL ORGANISASJONSPSYKOLOGISKE BEGREPER ......................... 66 
4. 5. DISKUSJON .............................................................................................................................. 68 
4.6. KRITISKE REFLEKSJONER ....................................................................................................... 71 
5. AVSLUTTENDE KOMMENTARER .......................................................................................... 73 
LITTERATURLISTE ....................................................................................................................... 75 
OVERSIKT OVER VEDLEGG: ...................................................................................................... 83 
VEDLEGG NR. 1 ............................................................................................................................... 84 
VEDLEGG NR. 2 ............................................................................................................................... 85 
VEDLEGG NR. 3 ............................................................................................................................... 87 
VEDLEGG NR. 4 ............................................................................................................................... 92 
 
 7 
 
 
 
 
BØLGELENGDE. 
 
Jo eldre jeg blir 
Jo finere er det å møte folk som snakker språket mitt 
Det er som å møte landsmenn i det vilt fremmede når du ikke har vært hjemme på 
mange år 
Det går ikke på ord, det går på bølgelengder, øyners korona, varmestråling  
Plutselig å bli spunnet inn i en kokong av trygghet 
Og siden 
Vikle seg ut av den. En sommerfugl ser forundret på de tørre restene av skall etter 
silken. Så flagrer den modig utover jorda.                                                               
 
 
 
Kolbjørn Falkeid, 
 i ”Ord om å høre til”, Åstvedt (red.), 2004, Aschehoug.  
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1. Innledning 
Vi ønsker at våre barn skal, som i diktet til Falkeid, ”flagre modig ut over jorda”. Vi 
ønsker at våre elever skal forlate skolelivet trygge, tilfredse og med en følelse av at 
”jeg høre til”, ”jeg er en viktig brikke”. En forutsetning for at dette skal skje er at alle 
tar del i skolefellesskapet på en likeverdig måte. Dette stiller krav til lærestedet. I 
”Midtlyngrapporten”, Norges offentlige utredninger [NOU], nr. 18: Rett til læring 
(Kunnskapsdepartementet [KD], 2009) skriver: ”Konsekvensen av inkludering er at 
systemet må tilpasse seg den enkelte person og gruppe.” (s. 15). 
Midtlyngutvalgets rapport nevner imidlertid ikke noe om rettstilstanden for elever 
med spesialundervisning. Det konkretiseres ikke foreslåtte rettigheter til metoder, 
opplæring eller, som denne oppgaven berører, organiseringen av tilpasset opplæring.  
Thoutenhoofd (Thoutenhoofd, 2006, ref. i Simonsen, Kristoffersen & Hjulstad, 2009) 
hevder at: ”Det som betyr noe i undervisningen er ikke hvor godt en elev hører, men 
om eleven har uhindret tilgang til den sosiale, interaktive prosessen som undervisning 
og læring er.” (s. 23).  
Dette er kjernen og utgangspunktet i denne masteroppgaven. Jeg er opptatt av om vi 
som ansvarshavende for elever med en hørselshemming sin skolehverdag, gjør alt vi 
kan for å gi dem uhindret tilgang til det sosiale og faglige skolelivet. Den 
organiseringsform vi velger når elevgruppen har en elev med en hørselshemming, må 
bidra til å gi det hørselshemmede barnet uhindret tilgang til fellesskapet.  
 
1. 1 Bakgrunn, tema og formål 
Min nysgjerrighet ble vekket da teksten i Ot. Prp. Nr 67, 2002 – 2003 (Utdannings- 
og forskningsdepartementet [UDF], 2003) foreslo en forenkling av bestemmelsene 
rundt organiseringen av opplæringen i skolen. Organisasjonsenheten klassen ble en 
frivillig måte å organisere elevene på og delingstallet forsvant. Dette gav større lokal 
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handlefrihet til den enkelte skole. Flere skoler opererer nå med aldersblanding, 
basegrupper, kontaktgrupper og/eller ulike faggrupper. Etter å ha jobbet med 
hørselshemmede og døve elever i 10 år tenkte jeg umiddelbart på hvordan denne 
gruppen elever ville oppleve omorganiseringen. Intensjonen med å oppløse klassen 
som organisasjonsenhet skulle være muligheter til økt fleksibilitet i undervisningen, 
økt grad av inkludering og dermed også økt læringsutbytte.  
Jeg ønsker å se nærmer på hvordan oppløsningen av den tradisjonelle faste klassen 
som organisasjonsenhet påvirker elever med en hørselshemming sin opplevelse av 
tilhørighet.  
I mitt siste arbeidsår i skolen 2004/-05, fikk jeg erfaring med denne 
omorganiseringen fra tradisjonell klasse til aldersblandet organisering med 
basegrupper, ulike faggrupper og såkalte kontaktgrupper. En stund etter at systemet 
var innført spurte jeg en av mine tidligere elever hvordan det gikk på skolen. Hun 
svarte: ”Det går ikke så bra. Jeg vet ikke hvem som er klassen min, lærer. Vet du?” 
Ut i fra dette kan en tolke at begrepet ”klassen” betød mye for eleven. Eleven hadde 
gått 6 år i tradisjonell klasseinndeling og hadde nå en skolehverdag som innebar flere 
gruppebytter hver dag. Gruppene var av varierende størrelser og med ulike sosiale 
konstellasjoner og hun byttet rom flere ganger daglig. Min nysgjerrighet for 
organisasjonsformen ble ytterligere pirret av dette. Endringen i opplæringsloven var 
ment som et innovativt grep. Hadde en oppnådd det en ville? Ser vi allerede nå noen 
utilsiktede konsekvenser? Har denne omorganiseringen av elevens hverdag ført til 
utilsiktede negative konsekvenser? Er alderblanding et bidrag til å gi barn en sosial 
kontekst som stimulerer til kognitiv og sosial utvikling? Profitterer elever med 
spesielle behov, hørselshemmede elever inkludert, på denne organiseringen av 
skolehverdagen? Hva med grunnleggende pedagogisk-psykologiske prinsipper når 
det gjelder læring, - ivaretas disse? Hva med sosialpedagogiske prinsipper, - ivaretas 
de? Hvilke organisasjons-psykologiske forhold berører den enkelte elev, lærer og 
foreldre? Disse og flere spørsmål stilte jeg meg etter det ærlige og litt såre svaret fra 
min tidligere elev.  
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Formålet med studiet mitt er å lytte til tre hørselshemmede elevers stemme hvis 
skolehverdag er organisert med base -/gruppe organisering eller aldersblanding. Jeg 
ønsker å danne meg et bilde av hvordan situasjonen er for elever med en 
hørselshemming innenfor base -/ gruppeorganisert undervisning. Jeg ønsker å legge 
vekt på elevenes egne opplevelse. I oppgaven er altså eleven med en hørselshemming 
både tema og kilde til informasjon/data.   
 
1. 2 Problemstilling 
Ut i fra de ovenfor nevnte erfaringer, spørsmål og refleksjoner har jeg utformet 
følgende problemstilling:  
”Hvordan opplever elever med en hørselshemming tilhørighet i sin 
opplæringssituasjon når denne er organisert ved base-/gruppe system eller ved 
aldersblanding?” 
       En kvalitativ studie med intervju av tre hørselshemmede elever i grunnskolen ved 
tre skoler der organiseringen er base-/gruppe system eller aldersblanding.  
Jeg stilte meg flere spørsmål i etterkant av de observasjoner jeg gjorde hos elevene. I 
hvilken grad opplever elevene med en hørselshemming at hun/han har kontroll og 
oversikt over skolehverdagen? I hvilken grad føler eleven seg sosialt inkludert og 
hvem er nå elevens ”klassevenner”? Kontroll og relasjon er i et sosiokulturelt 
læringsperspektiv kilde til gode læringsmuligheter. Hvilken opplevelse av kontroll og 
relasjon gir den oppløste klassen for elever med en hørselshemming? Mine undringer 
kan oppsummeres i spørsmålet: Opplever elever med en hørselshemming tilhørighet i 
det faglige og sosiale skolesamfunn når den tradisjonelle klassen er oppløst? Mine 
erfaringer tilsa at elevene fikk mange grupper og sosiale settinger å forholde seg til 
hver uke. Hyppig bytte av rom tilsa også at tekniske hjelpemidler ikke alltid var 
installert i alle rom. Dermed ble også den audiotekniske tilretteleggingen et kritisk 
punkt. Hyppig bytte av grupper betyr også hyppig bytte av lærer. Det er vel ingen 
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overdrivelse å melde, med all respekt, at det store flertall av lærere i skolen ikke 
innehar høy audiopedagogisk kompetanse. Dermed ble også den eventuelle 
audiopedagogiske kompetansen som en fast gruppe- eller – klasselærer hadde 
opparbeidet seg, mindre til utbytte for eleven. Min erfaring som rådgiver i det statlig 
spesialpedagogiske støttesystem, tilsier også at en sjelden tar eleven med en 
hørselshemming med på råd når omorganiseringer som dette gjennomføres.  Jeg stilte 
meg spørsmålet: Hvordan slår denne organiseringsformen ut for elever med en 
hørselshemming, hva tilpasset opplæring og full deltagelse gjelder? Husker vi på den 
hørselshemmede eleven når vi organiserer skolene i base - /gruppe -system? 
 
1. 3 Faglig og teoretisk tilnærming 
Min faglige spesialpedagogiske erfaring er på det audiopedagogiske området. I 
oppgaven presenteres også en sosialpedagogisk tilnærming til problemstillingen.  
Jeg kaster også et organisasjonsteoretisk blikk på ”saken”. Dette fordi det har undret 
meg at en ikke i høyere grad tar grunnleggende organisasjonspsykologiske prinsipper 
med i betraktning når en omorganiserer barns skolehverdag. Jeg vil benytte litteratur 
fra dette fagfeltet også for å få et begrepsapparat til analysen.  
Det finnes lite forskning og sparsomt med litteratur om aldersblanding og base -
/gruppeorganisering i Norge (Lie og Solli, 1996 & 1997 og Solerød, 1997). Når det 
gjelder hørselshemmede elevers skolehverdag i vanlig skole, finnes det en del 
forskning på dette, både av nyere og av eldre dato (blant annet Tveit, 1996, Jonassen, 
1998,  Antia, Stinson & Gaustad,  2002,  Barli, 2003, Ohna, Hjulstad, Vonen, 
Grønlie, Hjelmervik & Høye, 2003, Høye & Kristoffersen (red.), 2004, Gjerstad, 
2005, Merkesvik, 2006 og Våge, 2006).  
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1.4 Gangen i oppgaven 
I kapittel 1 har jeg presentert bakgrunn og problemstilling for oppgaven. I kapittel 2 
presenteres noe teori knyttet til tilhørighet og sosialt læringsmiljø. Begrepene jeg 
benytter tar utgangspunkt i et holistisk syn på læring og utvikling. I kapittel 3 
forsøker jeg å begrunne mine metodiske valg og gjennomføringen av disse. Her 
drøftes også undersøkelsens validitet. Prosjektets reliabilitet kommenteres også. 
I fjerde kapittel presenteres data fra intervjuene og jeg forsøker å drøfte disse opp mot 
audiopedagogiske prinsipper og organisasjonspsykologiske faktorer. Utsagn fra 
intervjuene presenteres her i temabaserte tabeller.  I dette kapittelet presenteres også 
noen kritiske refleksjoner gjort i etterkant av bearbeiding av datamaterialet.   
I kapittel 5 gjør jeg en kort oppsummering av prosjektet. I kapittel 4. 6 gjør jeg noen 
kritiske refleksjoner knyttet prosjektet.  
I kapittel 5 gir jeg noen tanker om eventuell videre forskning eller prosjekter som 
kunne være hensiktsmessige i forhold til temaet jeg berører.   
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2. Teoretisk forståelsesramme  
2.1 Skolen som sosialiseringsarena 
I Norge liker vi å kalle den moderne enhetsskolen for en kvalitetsskole. Prinsippet om 
barnets beste står i forgrunnen (Befring, 2007). Pendelen svinger hva pedagogiske 
metoder og fokus angår. Samtidig ser vi de siste tiårene en bevissthet rundt skolen 
som sosialiseringsarena. Kunnskapsløftet (UDF, 2006) vektlegger faglige 
individuelle kompetansemål, mens en samtidig understreker viktigheten av deltagelse 
og inkludering. I landets læreplaner heter det også at skolen skal jobbe mot å etablere 
gode sosiale relasjoner mellom elevene og at skolen skal være sosialt inkluderende 
overfor alle grupper elever (UDF, 2006). 
Skolen kan betraktes som en arena for det Berger og Luckman (1979) kaller 
sekundærsosialisering. Berger og Luckman (1979) kaller skolen et eksempel på en 
formell sosialiseringsinstans.  
 
2.1.1 Tilhørighet 
Mennesket er meningssøkende og opptatt av kontakt med sitt miljø og menneskene 
omkring. Tilhørighet kan sees på som et grunnleggende fenomen i menneskelivet 
generelt og i opplæringssituasjonen spesielt. Begrepet tilhørighet defineres i 
Bokmålsordboka som ”det å høre til eller høre sammen med noe eller noen” 
(Kunnskapsforlaget, 2005). I Pedagogisk- psykologisk ordbok (Kunnskapsforlaget, 1991) 
defineres begrepet ikke. I Pedagogisk ordbok (Bø & Helle, 2008) defineres tilhørighet heller 
ikke.  
Den norske poeten Jan Magnus Bruheim, har sagt at ”Å vera til er mykje, men å 
høyre til er meire” (Bruheim i Åstvedt (red.), 2004). Følelsen og opplevelsen av 
tilhørighet sees som sentralt i et relasjonelt perspektiv på læringsmiljø. Et godt 
læringsmiljø øker som kjent sjansene for en økt grad av læringsutbytte.  
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Begrepet tilhørighet kan forveksles med det psykologiske begrepet ”tilknytning”. 
”Tilknytning” definerer Tetzhner (2001) som hvordan barn danner relasjoner og 
knytter følelser til andre på en måte som er felles for alle mennesker. Jeg avgrenser 
prosjektet og analyserer ikke detaljert relasjonene med jevnaldrende eller 
voksenpersoner i skolen.  
Med tilhørighet i dette prosjektet, menes den individuelle opplevelse.  I pedagogisk 
litteratur har jeg imidlertid registrert at en av og til benytter begrepene tilhørighet og 
tilknytning om hverandre. En kan også se at tilhørighet benyttes synonymt med sosial 
tilhørighet.  
Imsen (2006) sier at sosial tilhørighet også har en individuell dimensjon som består 
av behovet for å gi noe på det mellommenneskelige planet. Vi ser altså at tilhørighet 
ikke bare handler om ”de andre”.  
 
2.1.2 Opplevd tilhørighet – deltagelse, mestring, 
mening, motivasjon og sammenheng 
All menneskelig handling kan ikke fullt ut forklares innenfra, men må sees på som 
sammenhengende med omverdenen (Bruner, 1997). Innen spesialpedagogikken har 
det tradisjonelt vært fokus på individets problemområde, mens en de siste årene har 
ønsket å dreie fokuset mot individet i systemet. Bronfenbrenner (Bronfenbrenner & 
Morris, 1998 i Imsen, 2006) understreker også viktigheten av konteksten når barn 
lærer og peker på at konteksten er direkte knyttet til læringen.   
Vygotskys teori om at det er i kommunikasjon, samspill og aktivitet at kunnskap og 
erfaring utvikles, danner et av mine teoretiske utgangspunkt for denne undersøkelsen. 
I sammenheng med forskning på elever med en hørselshemming, ville en også kunne 
benytte Vygotskys teorier om språklig deltagelse og ”egosentrisk tale, indre tale og 
ytre kommunikasjon” (Vygotsky, 2001). En kan jo tenke seg at redusert deltagelse fra 
det talte ord, all verbal kommunikasjon og språklige utvekslinger i klasserommet, vil 
kunne påvirke den enkelte elevs opplevelse av tilhørighet på en negativ måte. 
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Prosjektets omfang tilsier imidlertid at det ikke blir aktuelt å kunne få analysert disse 
forholdene i sin helhet. Teorier og kunnskap vedrørende tilhørighet og deltagelse 
generelt er min bakgrunn i arbeidet med prosjektet.  
I Vygotsky-tradisjonen er ikke barn ensomme aktører i konstruksjonsprosessen. 
Mange funksjoner er involvert. Barns eller elevers kognisjon, erkjennelse og 
internalisering blir dannet gjennom samhandling med andre mennesker og ved å ta 
opp i seg kulturens redskap og tenkemåte (Vygotsky, 2001). Denne samhandlingen 
og deltagelsen blir altså grunnlaget og årsaken til at et individ kan oppleve en 
meningsfull tilværelse i en sosial verden. En gruppe eller en klasse kan sees på å være 
en mikroverden hvor samhandling og tilhørighet må være til sted for at individet 
(eleven) skal ha ønskede læringsbetingelser. Gruppen eller klassen er en menneskelig 
kontekst der det er ønskelig at eleven har optimale forhold for å utvikle og 
vedlikeholde motivasjon. Læring følger av motivasjon og motivasjon tinger 
opplevelsen av likeverdig deltagelse, dekkede behov og opplevelsen av mening 
(Skaalvik & Skaalvik, 1996). 
Opplevelsen av ”noen å høre sammen med” er behov som melder seg i alle aldre. 
Imsen (2006) kommenterer at de sosiale båndene som tidligere knyttet storfamilien 
sammen nå er bleknet og at andre sosialiseringsarenaer har tatt over. Mennesket er 
opptatt av sosial tilknytning og følelsen av å høre til et sted. Innfrielse av dette 
behovet søker en nå, mer enn før, dekket på de tidligere omtalte sekundære 
sosialiseringsarenaene. Haugstveit (1979) peker på at det har skjedd en forskyvning 
av sosialiseringsansvaret. Skal en trekke konklusjoner ut i fra dette, kommer en ikke 
fra den store betydning skolen som arena har for opplevelsen av tilhørighet.  
Maslow  setter behov for mellommenneskelig kontakt på tredje plass blant 
grunnleggende behov. Han skriver at en har forholdsvis lite psykologisk forskning 
om dette behovet, men at mye tyder på at det oppstår problemer hvis behovet ikke 
blir tilgodesett (Maslow, 1970). Sosiologien har beskrevet hvordan mennesker kan 
mistrives når endringer blir hyppige, flytting gjennomføres ofte og menneskers røtter 
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blir revet opp (Imsen, 2006). Et skolesamfunn kan jo sies å være et lite mikro-
samfunn.  
Betrakter en hyppige bytter av gruppe og sosiale konstellasjoner i skolehverdagen på 
en tilsvarende måte, vil en kunne tenke seg at en bivirkning hos den enkelte elev kan 
bli uro, følelsen av å være fremmed og alene i enkelte situasjoner.  
Tilhørighet sammen med motivasjon er to sentrale grunnleggende fenomener å se på 
når elevers læring skal studeres. Motivasjon kan defineres som det som forårsaker 
aktivitet hos individet, det som holder denne aktiviteten ved like og det som gir den 
mål og mening (Imsen, 2006). I en opplæringssituasjon kan en tenke seg at ytre 
organisering av elevens skolehverdag kan være med på å påvirke opplevd tilhørighet 
og dermed motivasjonen. En manglende følelse av tilhørighet vil kunne følge en 
gjennom skoleløpet og påvirke motivasjonen. Motivasjon og mestring henger også 
sammen. Da eleven ikke befinner seg i et vakuum, blir den kulturelle tilhørigheten en 
base for motivasjon og mestring (Imsen, 2006). Samtidig vet vi at grunnleggende 
behov hos barn må passe med den organisering skolehverdagen består i. Dette er mitt 
utgangspunkt når jeg ønsket å intervjue elever med en hørselshemming på skoler hvor 
klassen var oppløst.  
Den amerikanske psykologen Albert Bandura (1977) beskriver hvordan barns indre 
følelsesmessige egenskaper og de sosiale omgivelsene samspiller. Dette vil jo også 
gjelde i opplæringssituasjonen. En kan tenke seg at hyppige bytter av grupper gir 
hyppige endringer av sosiale betingelser og dermed ikke vil tale for et stabilt 
læringsmiljø.   
Bandura (1977) beskriver også hvordan barn lærer av andre, hvordan de nærmest 
lærer av andres feil, de ser hvordan de går med de andre. Sett i dette lyset vil noen 
kunne hevde at jo større sosial kontaktflate i skolemiljøet, jo flere situasjoner til 
læring. Det blir altså essensielt om en vektlegger dette perspektivet framfor 
perspektivene vedrørende stabilitet og tilhørighet.  
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2.2 Elever med en hørselshemming i 
opplæringssituasjonen 
Hørselshemning er en fellesbetegnelse for hørselstap av alle grader og arter 
(Falkenberg & Kvam, 2004).  I mitt prosjekt intervjuer jeg elever som går i skole for 
normalt hørende. Elevene har et hørselstap. Jeg har ikke fokusert på type hørselstap 
eller tapet i desibel. I utdanningssammenheng er det kjent at relativt små hørselstap 
kan bidra til utfordringer i læringsmiljøet, hvis ikke dette tilpasses spesielt (Heiling, 
1999). 
Gjennom forskning er det dokumentert at hørselshemmede barn er sårbare med 
hensyn til deltagelse i omgivelser der kommunikasjonene kun er auditivt basert 
(Keating & Mirus 2003 & Ohna, et al., 2003). Skolen skal være for alle. Elever med 
en hørselshemming har tradisjonelt i Norge fått sin opplæring i ”hørselsklasser”, på 
”tvillingskoler” eller ved såkalte ”integrerte tilbud”. En ser nå en nedbygging av 
skoler for døve og hørselshemmede elever og en økning i antall elever med en 
hørselshemming som velger hjemmeskolen. Eksempelvis har antall elever ved de 
statlige kompetansesentrene for hørsel sine heltidsskoler, samlet sett, sunket fra 186 
skoleåret 1997 – 98 til 141 skoleåret 2002 -03 (UDF, 2003). Vi vet at tallene har 
fortsatt å falle de senere årene. Ved skoleplass for den hørselshemmede elev på 
hjemmeskolen, ønsker en å oppnå en sosial inkludering. Dette betyr at en ønsker å 
oppnå deltagelse både spontant og regelbundet, men også opplevelsen av tilhørighet 
og gruppefellesskap (Grønlie, 2005).  
Å ha en hørselshemming innebærer en utfordring hva kommunikasjon og deltagelse 
angår. I et hørende miljø vil eleven med en hørselshemming ha en utfordring i det å 
kunne være fullverdig deltager i klassens eller gruppens kommunikative rom. Grønlie 
(2005) omtaler inkludering av elever med en hørselshemming som en stor utfordring 
for både lærere og alle andre som er med på å sikre eleven et opplæringstilbud. Hun 
skriver: ”… inkludering av hørselshemmede i bostedsskolen er et problem som 
verken kan lovfestes bort, idylliseres bort eller teknifiseres bort.”(s. 154). 
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Hun understreker videre at hele skolen har et ansvar for at eleven med en 
hørselshemming skal oppleve tilhørighet og mestring, altså to hoveddeler av 
inkluderingsbegrepet (Grønlie, 2005).  
Jeg tenker meg at det her også kunne vært på sin plass at Grønlie kommenterte 
betydningen av eller former for organisering av skolegrupper som elever med en 
hørselshemming profitterer på.  
Undersøkelse (Koppen, 1993) viser at det for elever med en hørselshemming i en 
hørende skole, er basalt for trivsel og deltagelse at de opplever en høy grad av 
struktur i opplæringssituasjonen. Jeg tolker dette slik at ”struktur” også kan innbefatte 
”organisatorisk oversikt”.   
I Skådalen Kompetansesenter sin siste publikasjon ”Hva skjer i klasserommet?” 
(Simonsen, Kristoffersen & Hjulstad, 2009), undersøkes kommunikative praksiser i 
klasserommet der det er elev med cochleaimplantat. Her understrekes også det 
relasjonelle perspektivet på læring som en viktig faktor til veien mot inkludering. 
Bachmann og Haug (2006) sier også i sin rapport at det relasjonelle perspektivet blir 
sentralt når en skal utvikle kunnskaper og forske på temaet inkludering.  
 
2.2.1 Klasserommet før og nå – nye 
organisasjonsformer 
Klasseundervisning er en måte å organisere undervisningen på som har lange 
tradisjoner i Norge (Skaalvik & Skaalvik 1996). Aldershomogene klasser har 
tradisjonelt blitt sett på som fordelaktig for å oppnå ønskede læringsforhold og - 
betingelser. Den tradisjonelle organisasjonsenheten klassen finner en fremdeles på 
mange norske skoler. I den tradisjonelle klassen er elevene konstante, unntatt ved 
flytting eller overgang til ny skole (som f. eks. ved overgang barnetrinn – 
ungdomstrinn). Elevene kjenner hverandre over tid, kjenner hverandre i ulike 
situasjoner og følger i fast gruppe til de fleste fag. Kunnskapsdepartementet [KD] 
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definerer aldersblandet som ”barnegrupper eller skoleklasser sammensatt av barn fra 
to eller flere årskull.”(UDF, 2006). 
Den pedagogiske trenden som har dukket opp i ”vår tid” kan sees på som et brudd på 
en hovedtrend (Solerød, 1997). Kunnskapsløftet (UDF, 2006) gir mulighet for mer 
fleksible løsninger hva organisering angikk.  
Ved en base-/gruppe – organisert undervisning forholder den enkelte eleven seg til 
flere grupper, vanligvis en større base, samt ulike faggrupper eller arbeidsgrupper. På 
skolene hvor jeg har gjort intervjuer foregår også noe av gruppeundervisningen eller 
stasjonsundervisningen i samme store rom, med f.eks. tre lærere samtidig. Den ene av 
skolene beskriver seg selv slik på sin hjemmeside: ”Aldersblanding og 
baseorganisering: Elevene på … skole er inndelt i fire baser der flere alderstrinn er 
samlet i samme base. Base A består av elever på 1. og 2. trinn. Elevene er videre 
fordelt på 6 kontaktgrupper: A1, A2, A3, A4, A5 og A6. Kontaktgruppene består av 
elever fra både fra 1. og 2. trinn”. I tillegg har elevene såkalte ”stasjonsgrupper”. Den 
samme inndelingen som beskrevet for de to laveste trinnene ovenfor, gjøres på alle 
trinnene. Som nevnt tidligere, stiller ikke lovverk eller Veilederen for undervisning 
av høselshemmede krav til tak på antall elever. Eksempelvis kan jeg nevne at en 
basen på en av skolene jeg besøkte i forbindelse med dette prosjektet  hadde 120 
elever på basen.  
En kan i media se at denne type organisering av og til omtales med termen 
aldersblandet. En kan også se at basegruppe benyttes synonymt med storgruppe. Jeg 
har ikke i litterattur eller pedagogisk- psykologisk ordbøker funnet en definisjon på 
verken aldersblandet organisering eller base-gruppe-organisering. Begrepene 
benyttes i litteratur, media og tidsskrifter ofte om hverandre.  
Befring (2007) anslår at det kan dreie seg om en andel på ca 40 % av de norske 
skolene som benytter aldersblandet organiseringsform. Jeg har ikke lykkes å finne 
noe nytt nøyaktig tall på fordelingen på landsbasis, men vi vet nå at Oslo-skolen har 
startet et initiativ for base-/gruppe – organisering. På de såkalte Ressursskolene som 
har gjennomført ”fleksibel skolestart i Osloskolen”, benyttes aldersblandet 
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organisering på samtlige av de involverte skolene (Oslo Kommune, 
Utdanningsetaten, 2007). 
I NOU1995:18 fra Kunnskapsdepartementet omtales aldersblanding. Her omtales  
aldersblanding i grunnskolen, både ved fådelt skoler og ved fulldelte skoler. En 
argumenterte her med at aldersblandet organisering ville gi elevene et større utbytte 
ved at elever med ulik alder blir kjent med hverandre, at det inspirerer til å ta ansvar, 
at eldre elev kan hjelpe yngre og at små elever føler seg tryggere (NOU 1995:18). 
Rapporten hevder videre at aldersblanding synes å fremme gode sosiale 
samhandlingsmønstre og dermed kan være med på å minske mobbing. En 
argumenterer også med at aldersblandet organisering vil gi læreren muligheter til 
ulike faglige tilnærminger. Utvalget som jobbet med denne NOU-rapporten er 
samtidig tydelige på at aldersblanding vil gi fordelsmessigheter økonomisk: ”Et annet 
argument for ikke å stenge for aldersblanding i fulldelte skoler er at dette kan gjøre 
det mulig å drive skoler på et overkommelig utgiftsnivå ved tradisjonelt fulldelte 
skoler med lite elevgrunnlag.” (kap. 22.3.5). 
En sier ikke her eksplisitt at organisasjonsordningen er økonomisk besparende også 
for skoler med et høyere elevtall. Dette vil vel likevel være tilfellet. Vi vet jo at 
utvalgets anbefaling senere bidro til en endring i Opplæringsloven, slik at det gamle 
klassebegrepet nå er erstattet med gruppe. Som nevnt tidligere har likevel mange 
norske skoler fremdeles den tradisjonelle inndelingen med den faste klassen. Til sist 
kan jo nevnes at det var 3 av medlemmene i utvalget som gikk imot tanken om å 
fjerne klassen som organisasjonsenhet helt. De mente det fantes for lite forskning på 
temaet aldersblanding.  
Klevås (2006) ser på muligheter for tilpasset opplæring når eleven er organisert med 
aldersblanding. Hun har sett på skoler med hørende og omtaler ikke elever med en 
hørselshemming. Likevel ser jeg noen av hennes funn og betraktninger som 
interessante. Hun konkluderer med at organiseringsformen gir sosiale gevinster for 
elevene. Omsorg og ansvar preger elevene som har opplæring i aldersblandede 
grupper. Klevås (2006) påpeker videre at de faglige fordelene er mer uklare. Hun 
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avslutter sine drøftinger med å påpeke et det finnes lite forskning på hvordan eleven 
har det (min utheving) i denne type organisering, lite kunnskap om aktørperspektivet.  
Det sistnevnte er også min oppfattelse og erfaring.  Jeg mener vi i altfor lite grad har 
fokusert på enkeltelevens individuelle opplevelse av oversikt og kontroll når eleven 
er del av en aldersblandet - eller base-/gruppeorganisering. Når basegruppene blir 
store, stilles det høy grad av tilpasningskompetanse hos den enkelte.  
Skaalvik og Skaalvik (1996) hevder at en av de sterkeste sidene ved 
klasseromsorganisering og klasseromsundervisning er at ”den forsterker og utdyper 
opplevelsen av fellesskap i en klasse.” (s. 152). De sier videre at formen egner seg 
hvis en skal skape samhørighet. Jeg tenker meg at opplevd tilhørighet er en 
forutsetning for opplevd samhørighet, eller at de to kvalitetene er to sider av samme 
sak.  
Til sist vil jeg kommentere et pro-argument som benyttes i forbindelse med 
utviklingen av base -/ gruppeorganisert undervisning. En kan tenke seg at en låst, fast 
og stabil klasse utvikler et rigid kommunikasjons og – læringsmønster hos den 
enkelte elev. Dette omtaler Imsen (2006) som klasserommets dialogform. Med dette 
menes at det i klasserommet utvikles en spesiell dialogform og at den enkelte elev 
kan bli lite trenet i variasjoner av kommunikasjonssituasjoner. Hun nevner videre at 
det lukkede samfunnet som klassen kan være, innbyr til å utvikle forståelsesformer 
som fungerer innenfor klasserommet men som er ufullstendig når denne rammen 
løses opp (Imsen, 2006). Med dette som bakgrunn kan en se at deltagelse i ulike og 
flere grupper kan være med på å utvikle elevens kommunikasjonskompetanse.  
 
2.2.2 Audiopedagogiske perspektiver 
Det finnes lite forskning rettet direkte på elever med en hørselshemming og fungering 
i ulike organisasjonsformer. Vi vet likevel noe om audiopedagogiske prinsipper som 
hørselshemmede elever profitterer på.  
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Opplæringslovens § 8-2 (1998) sier at gruppestørrelsen ikke må være større ”enn det 
som er pedagogisk og tryggleiksmessig forsvarleg.” (s. 26). Videre sies det: 
”Organiseringa skal ivareta elevane sitt behov for sosialt tilhør.” (s. 26). 
Forskning har dokumentert at hørselshemmede barn er mer sårbare i sammenhenger 
der det auditive er det kommunikasjonen er basert på (Keating & Mirus 2003, Ohna 
et al., 2003). Det er samtidig ikke slik at graden av deltagelse i et klasserom eller i et 
sosialt fellesskap, er proporsjonalt med graden av hørselstap. Både organisering, 
utforming av klasserommet, type instruksjoner og andre pedagogiske redskaper er 
sentrale for å oppnå høy grad av deltagelse for den hørselshemmede eleven. Høy grad 
av deltagelse anses i neste omgang å kunne gi høy grad av opplevd tilhørighet. Med 
utgangspunkt i et sosiokulturelt læringsperspektiv, danner dette igjen grunnlag for økt 
mulighet for gode læringsforhold.  
Hver elev har ulike behov når det gjelder læringsprosesser og – progresjon. Ved å 
legge til rette for flest mulig mestringsopplevelser og opplevelse av deltagelse og 
tilhørighet, vil en kunne gi et hensiktsmessig grunnlag for læring og 
kompetanseheving. En synkende motivasjon ved synkende grad av opplevd 
tilhørighet vil i neste omgang kunne føre til lavere grad av læring. Formålet med den 
nyeste læreplanen Kunnskapsløftet (UDF, 2006) er: ”å sikre tilpasset opplæring for 
alle elever og legge økt vekt på læring slik at elevene får gode forutsetninger for å 
møte kunnskapssamfunnet.” (s. 3). 
En ser at det faglige trykket er uttalt. Elever med et spesielt tilretteleggingsbehov, 
som mange hørselshemmede elever i den norske skolen har, vil kunne være ekstra 
sårbare for økte faglige krav. En bør derfor samtidig sikrer tilrettelegging, tekniske så 
vel som organisatorisk, tilstrekkelig for denne elevgruppen. Det blir derfor svært 
viktig å fokusere på og undersøke hva som er de optimale organisatoriske forhold 
rundt og i opplæringssituasjonen i et audiopedagogisk perspektiv.  
I år ble en veileder til bruk ved opplæring av hørselshemmede elever, ”Veileder for 
opplæring av barn og unge med hørselshemming” (Utdanningsdirektoratet [Udir], 
2009) utgitt. Her understrekes det i kapittel 5.2.2 ”Gruppestørrelser” at det for mange 
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hørselshemmede elever er avgjørende for læringsutbyttet generelt at gruppestørrelsen 
er hensiktsmessig. En anbefaler videre i veilederen at gruppen må være liten og 
oversiktelig. Det er jo interessant at en ikke fastsetter et visst antall eller et 
maksimums-antall elever. Her skinner politiske føringer igjennom. Et fastsatt krav 
ville bety betydelige kostnader for kommunene, så en unnlater å gjøre dette til en rett 
eller krav for elever med en hørselshemming. Et sentralt moment og et utgangspunkt 
for mitt masterprosjekt, er også det som omtales til slutt i det nevnte kapittelet: ”En 
viss grad av stabilitet kan bidra til å skape et godt læringsmiljø og sikre arbeidsro, 
samtaledisiplin og eventuelt bruk av teknisk utstyr blir daglig rutine i gruppen.” (s. 
29). 
Her ser en argumentasjon for å bevare et stabilt klassemiljø rundt den 
hørselshemmede eleven. En ser samtidig at formuleringen ”en viss grad av” er relativ 
og kan gi flere tolkninger. Den hørselshemmede eleven er dermed ikke sikret noe 
som helst hva organisering angår. Ved å skrive at stabilitet kan bidra til ønsket 
læringsmiljø, kan en jo tenke at en innrømmer allerede her noe en ser konsekvensen 
av. 
Skaalvik og Skaalvik (1996) skriver at gode opplevelser generelt bidrar til økt styrke 
spesielt ved utfordringer og vanskelige oppgaver. En kan dermed lett tenke seg at 
elever med en hørselshemming som opplever en redusert auditiv deltagelse i 
opplæringssituasjonen, vil kunne oppleve en redusert motivasjon og dermed redusert 
grad av læring. Vi vet alle at en foredragsholder med lav stemme eller med en 
mikrofon som knitrer, etter en stund vil kjede oss og ta fra oss vår interesse.  På 
samme måte vil en kunne tenke seg at elever med en hørselshemming som opplever 
en redusert grad av tilhørighet, både rent hørselsmessig og kanskje, som en 
konsekvens, sosialt, vil få en uønsket kvalitet på sin opplæringssituasjon.  
Tidligere masteroppgave (Vaage, 2006) ser på livskvalitet hos norske 
ungdomsskoleelever som har et hørselstap. Vaage (2006) konkluderer med at elever 
med en hørselshemming som er i en gruppe på 15-21 elever, opplever høy grad av 
livskvalitet på skolen. Gruppe-/klassestørrelsen påvirker faktoren støy, og dette igjen 
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så ut til å påvirke opplevd skolelivskvalitet. Vi vet at ut fra tradisjonelle 
audiopedagogiske prinsipper at bakgrunnsstøy forstyrrer den hørselshemmedes 
mulighet til deltagelse i lydbildet, som igjen kan føre til sosial utestenging eller 
reduksjon av deltagelse. Dette kan igjen påvirke forståelsen av en situasjon eller det 
som prøves formidlet.  
Rying Merkesvik sin masteroppgave (2006) konkluderer med at i 2 av de 3 skolene 
hun gjorde kvalitative undersøkelser, ikke tilfredsstilte krav til organisering som ville 
kunne ivareta relasjonelle forhold som er avgjørende for at elever med en 
hørselshemming skal kunne delta kommunikativt og i samhandling (Rying 
Merkesvik, 2006).  
I Barlis (2003) hovedfagsoppgave beskriver hun ulike måte å organisere 
undervisningen for døve elever. Hun foretok en klasseromsundersøkelse og jeg mener 
at noen av funnene her også kan overføres til organiseringen av undervisningen for 
elever med en hørselshemming. Barli (2003) konkluderer med at det er språklige 
utfordringer i klasserommet og at det er viktig at lærerne legger til rette for 
samarbeidslæring og strategier for samhandling.  Barli (2003) understreker også 
viktigheten av lærerens kompetanse og innsikt i det særegne i hørselshemmedes 
elevers undervisningssituasjon.  
Mange elever med en hørselshemming har hørselsteknisk utstyr tilrettelagt på skolen 
sin. Har en liten erfaring med den audiotekniske verdenen kan en bli forledet til å tro 
at tekniske hjelpemidler løser alle utfordringer for den hørselshemmede. Benyttes 
teknologi i skolehverdagen, er det også avgjørende hvordan denne brukes. At 
tekniske hjelpemidler benyttes på en hensiktsmessig måte og på en måte som er minst 
mulig belastende for eleven, er avgjørende for å oppnå ønsket deltagelse i 
skolehverdagen. Hjelpemidler er ikke i seg selv tilstrekkelige for å oppnå deltagelse 
og opplevd tilhørighet hos den hørselshemmede eleven (Heiling, 1999).  
Til slutt i dette kapittelet vil jeg referere igjen fra den tidligere nevnte ”Veileder for 
opplæring av barn og unge med hørselshemming” (Utdanningsdirektoratet, 2009). 
Her omtales også ”åpne skoler.” (s. 29). En sier i veilederen at undervisning av 
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hørselshemmede elever i åpen skole kan være særdeles utfordrende. En sier også her 
at eleven med en hørselshemming må få anledning til å arbeide i mindre grupperom. 
En kan jo da spørre seg hva hensikten er med de resterende rommene og gruppene er, 
hvis det regnes som at de beste læringsbetingelser hva organisatorisk tilrettelegging 
angår, er i et fast klasserom.  
 
2.2.3 Sosialpedagogiske perspektiver 
Sosialisering betegnes gjerne som en tilegnelsesprosess (Evenshaug & Hallen 2000). 
I en slik tilegnelsesprosess er det kompliserte mekanismer intrapsykologisk og 
gruppespykologisk som foregår og som er mer eller mindre observerbare.  
Som nevnt innledningsvis, beskriver sosiologene Berger og Luckmann det de kaller 
den ”sekundære sosialiseringsarena” (Berger & Luckmann, 1979). Dette er i formell 
utgave for eksempel skolen. Berger og Luckmann (1979) understreker den viktige 
rollen skolen som sosialiseringsarena er. Sett i dette prosjektets sammenheng, kan en 
si at eleven med en hørselshemming i en hørende base-/gruppe-skole, vil se på 
skolegruppene som arena for sosialisering og tilhørighet. Skolegruppene 
representerer muligheter for vennskap, deltagelse, sosialt samvær og tilhørighet. En 
kunne kanskje bli forledet til å konkludere med at ”jo flere grupper, jo mer sosialt 
samvær, jo høyere grad av tilhørighet”.  Teori presentert ovenfor og i det følgende 
understreker behovet for et mer nyansert forskning innenfor dette.  
 
2.3. Organisasjonspsykologisk perspektiv på 
opplæringssituasjonen og endringen av denne 
Det finnes mange organisasjonsteoretiske innfallsvinkler til temaet jeg behandler i 
denne oppgaven. Det ville være ulike måter å analysere eller beskrive suksessfaktorer 
for høy grad av tilhørighet i en gruppe. For å se på temaet tilhørighet i en gruppe i et 
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ikke-pedagogisk perspektiv, har jeg har valgt en organisasjonspsykologisk 
innfallsvinkel. Innenfor spesialpedagogisk innovasjonsteori finner en nært beslektede 
emner og temaer. Jeg velger likevel her en ”ren” organisasjonsteoretisk tilnærming.   
Etter endringene i Opplæringsloven i 2003 (UDF, 2003) ble det tradisjonelle klasse-
begrepet fjernet og det ble fritt opp til hver skole å organisere elevene i grupper, 
baser, kontaktgrupper, faggrupper og danne kombinasjoner av disse. Som nevnt 
tidligere kan det virke som om det på dette feltet hersker en del tvil hva 
begrepsinnhold angår. Opplæringsloven (1998) stiller nå kun krav til at eleven skal ha 
tilknytning til en fast kontaktlærer. Det nevnes ikke noe tak vedrørende hvor stor en 
undervisningsgruppe eller base kan eller skal være.  
Det undret meg da, og det undrer meg fremdeles, hvilke sosialpedagogiske og 
organisasjonspsykologiske teorier en vektla når en gjorde denne endringen. Innen 
organisasjonspsykologien beskrives det som grunnleggende at organisasjonsendringer 
påvirker enkeltindividet på en eller annen måte. Fulgte en debatten som gikk forut for 
endringen i Opplæringsloven i 2003, var emner og begrunnelser hentet fra 
organisasjonspsykologien vanskelig å finne.  
En vil samtidig kunne hevde at eleven selv ikke er bevisst den organisatoriske 
endringen fra den faste klasse og over til alternative organiseringer i skolen. Enkelte 
elever kjenner ikke til noen annen form for gruppeinndeling enn den de er i akkurat 
her og nå.  
I en gruppe får de ulike medlemmene en rolle og ivaretar ulike funksjoner i et 
fellesskap (Aakerøe, 2007). Som en følge av dette kan en tenke seg at elever som 
bytter gruppe hyppig, vil kunne oppleve et hyppig bytte av roller. Hyppig bytte av 
sosiale konstellasjoner, vil kunne bety et stort krav til fleksibilitet og evnen til 
rollebytte hos den enkelte elev. Om dette er hensiktsmessig for læring og 
læringsutbytte og om det er med på å sikre en optimal grad av tilhørighet hos den 
enkelte elev, er det som engasjerer meg.  
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Organisasjonsteorien beskriver momenter som er avgjørende for at en gruppe skal 
kunne fungere optimalt. Det settes blant annet fokus på dynamikken i grupper som 
fungerer godt (Aakerøe, 2007). En som har beskrevet dette inngående er 
organisasjonsteoretikeren Helm Stierlin. Han hevder at det er ulike begrepers 
tilstedeværelse i en gruppe som gjør at den utvikles og vedlikeholdes. Han ramser 
opp fem par med begreps- polariteter og forklarer at disse begrepene vil i en gruppe 
til enhver tid være tilstede i varierende grad (Stierlin, 1974).  Jeg skal forklare 
nærmere hva Stierlin mener. Han setter opp motpoler som for eksempel likhet og 
ulikhet og mener at dette er en av de grunnbegreper som i stor eller liten grad vil være 
tilstede i en gruppe og som vil kunne være med på å beskrive en gruppes samspill og 
dynamikk. Oversikt over de andre begrepsparene er satt i en oversikt nedenfor (fig. 1) 
 
Fig. 1. Dynamikk i grupper 
1. Likhet - ulikhet 
2. Øyeblikk - varighet 
3. Tilfredsstillelse - forsakelse 
4. Stimulering - stabilisering 
5. Nærhet - avstand 
 
 
Stierlin (1974) sier at ulik grad av disse vil være med på å beskrive en gruppes 
dynamikk og indre forhold. For eksempel vil høy grad av likhet (jfr begrepspar 1), 
være med på å forsterke en gruppes samhold. Samtidig vil for høy grad av likhet 
kunne skape en monoton gruppe. Parallelt vil stor grad av ulikhet kunne gjøre en 
gruppe ustabil og hindre gruppen i å fungere. På denne måten vil en også kunne 
analysere en gruppe i forhold til de andre begreps-polene. En gruppe vil være mer 
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eller mindre preget av øyeblikksopplevelses-dimensjonen, samtidig som den vil være 
mer eller mindre preget av dimensjonen varighet. Videre vil en gruppe være preget av 
høy eller lav grad av tilfredsstillelse, forsakelse, stimulering, stabilisering, nærhet og 
avstand.  
Jeg mener at Stierlins (1974) gruppebeskrivelse eller teknikk for å beskrive en 
gruppe, er relevant i forhold til å se på gruppeorganiseringen som gjøres i skolen. 
Trekker en linje fra denne beskrivelsen og over til elevgrupper, vil en kunne tenke 
seg at analysearbeidet ville være en interessant jobb. Elever er medlemmer av 
gruppen sin og en vil for hver enkelt av dem kunne se på faktorene nevnt i figur 1. 
Følger en èn elevs forflyttning i en gruppe-/base-skole, ser en at den enkelte elev vil 
måtte forholde seg til mange ulike grupper og konstellasjoner. Dette betyr videre at 
de nevnte 5 polariserte par-kvalitetene kan variere i de ulike gruppene barnet befinner 
seg i til enhver tid i løpet av skoledagen. Elever som er medlemmer i et høyt antall 
grupper, vil kunne få ulik ”profil” i de ulike gruppene. En elev vil for eksempel 
kunne føle høy grad av tilfredsstillelse i èn av gruppene, mens samme elev vil kunne 
oppleve lav grad av den samme faktoren i en annen av gruppene. Jeg tenker meg at 
en lærers jobb vil være tilsvarende en god leders; nemlig å jobbe mot at gruppen (-e) 
oppnår en optimal grad av de ulike elementene i Stierlins analyseverktøy. På denne 
måten vil et godt grunnlag for godt læringsmiljø være skapt.  
Så til kjernen i min problemstilling: Hva når antall grupper blir høyt for eleven og 
faktorer for god gruppedynamikk, inkludert opplevd tilhørighet, varierer sterkt fra 
gruppe til gruppe? Det er jo utenkelig at alle de gruppene som elever i base-/gruppe-
skoler forholder seg til daglig, alle har optimale grader av gruppebetingelser. En kan 
videre tenke seg at læreren får en begrenset mulighet til å jobbe med for eksempel 
”stabilitet” eller ”likhet – ulikhet” når gruppebytte blir hyppig. Når eleven har en 
hørselshemming, kan det igjen gjøre at tilvenningsprosessen og det å få oversikt i et 
sosialt landskap vil kunne ta lengre tid enn om en hadde hatt normal hørsel. Dette vil 
igjen kunne bety at det å orientere seg i de ulike gruppeskift og 
gruppekonstellasjonene, vil kunne ta betydelig av elevens oppmerksomhet og tid, 
bevisst eller ubevisst.  
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Aakerøe (2007) understreker hvordan grupper er en grunnleggende organiseringsform 
for mennesker. I grupper foregår læring, det skapes energi og samspill.  Opplevd 
tilhørighet er også sentralt i grupper og kan sees på som en forutsetning for 
motivasjon. Akkerøe (2007) beskriver også at det forut for en motivert handling, 
ligger et behov. På den måten kan en si at et behov er forutsetning for en motivasjon, 
men ikke tilstrekkelig for utvikling av motivasjon. I et organisasjonspsykologisk 
perspektiv vil opplevd tilhørighet være med på oppfylle forutsetningene for utviklet 
motivasjon.  
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3. Metode   
På grunnlag av det jeg har presentert, ser jeg det som en logisk løsning å innhente 
data ved å intervjue barn.  
Når en skal intervjue barn er det flere hensyn en må ta og flere momenter å være 
bevisst på. Det er en selvfølge at en følger De nasjonale forskningsetiske komiteer 
sine forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi 
(De Nasjonale forskningsetiske komiteer [NESH], 2006) sine krav til beskyttelse når 
barn er involvert i forskning. Høy etisk bevissthet gjennom hele forskningsprosessen 
er en forutsetning for at informanten (-e) sikres. Da jeg skulle intervjue barn, la jeg til 
grunn Gamst og Langballes (2004) teoretiske oversikt over gangen i en 
forhørssituasjon. Jeg vurderte det slik at hovedlinjene i Gamst og Langballe sin 
faseorganisering kan overføres til arbeidet med å intervjue barn. Jeg har derfor 
beskrevet dette i kapittel 3. 2. 2.  
 
3.1 Valg av metode 
Metode betyr veien til målet. Jeg valgte det kvalitative forskningsintervju som 
metode for innsamling av data til mitt prosjekt. Dalen (2004) beskriver målet med 
kvalitativ forskning: ”Målet med kvalitativ forskning er å utvikle forståelsen av 
fenomener knyttet til personer og situasjoner i deres sosiale virkelighet.” (s. 16). 
I mitt prosjekt skulle jeg prøve å få informantene til å si noe om opplevd tilhørighet i 
den sosiale skolevirkelighet som de befant seg i. Jeg så det derfor som nærliggende å 
spørre eleven selv. Jeg velger også det kvalitative forskningsintervju som metode for 
å få en ønsket dybde i informasjonsmaterialet. Jeg ønsket ikke bare å innhente en 
beskrivelse.  Da jeg ønsket å fokusere på opplevelsesdimensjonen hos informantene, 
ble det nærliggende å benytte intervjuet som metode.  
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Likevel er det viktig å påpeke at valg av metode kunne blitt gjort med en annen 
begrunnelse. Jeg kunne valgt observasjon som metode med den begrunnelse at jeg da 
ville få data som var knyttet til naturlige situasjoner og konstellasjoner. Jeg hadde da 
kunnet fått et bilde av virkeligheten slik den stod fram der og da. Jeg valgte imidlertid 
å få eleven selv i tale, da jeg vurderte det dit hen at jeg da ville komme tettere på den 
subjektive opplevelsen hos informanten.  
I dette kvalitative prosjektet interesserer jeg meg altså for såkalt ”lived experience”, - 
elevers erfaringer og oppfatninger. Kvale (1997) sier: ”Hvis du vil vite hvordan folk 
betrakter verden og livet sitt, hvorfor ikke tale med dem?” (s. 17). 
Et intervju er jo på en måte et sosialt møte mellom to individer. En kan således ikke 
betrakte det konkrete innholdet i intervjuet som objektive fakta. Intervjuet foregår i 
en sammenheng og med to menneskers individuelle førforståelse og opplevelse av det 
som foregår i intervjusituasjonen, samt personenes språklige tolkninger. Dette var det 
viktig å ha in mente i mitt møte med elevene og ved tolkningen av utsagnene til 
informantene.  
Hensikten med min masteroppgave er å utfylle eksisterende forskning og å høre 
stemmen til ”den som har skoen på”. Jeg har tatt utgangspunkt i den erfaring og 
nærhet jeg har til feltet jeg forsker på og har formulert en problemstilling. Jeg ønsker 
som nevnt å samle inn et materiale av kvalitativ art og fenomenet som ønskes belyst 
er med på legge rammen for min undersøkelse.  
Det interaksjonistiske perspektiv (Jârvinen & Mik-Meyer, 2005) er tanken om at et 
fenomen skapes i interaksjon mellom mennesker eller mellom mennesker og ting. 
Min undersøkelse preges av dette perspektivet, da jeg ønsker å belyse fenomenet 
tilhørighet hos elever med en hørselshemming som har en skolehverdag som ikke er 
organisering i tradisjonelle klasser. Jeg tenker meg at organiseringen er med på å 
påvirke prosesser i elever med en hørselshemming sin skolehverdag. Som en følge av 
dette ønsket jeg å få informantene til å fortelle om deres opplevelse i skolehverdagen. 
Jeg vil jo ikke ved et intervju nå selve opplevelsen, men jeg håpet at jeg skulle få 
barna til å fortelle om den.   
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 Jeg har gjort lydopptak og transkribert 3 intervjuer med hørselshemmede elever som 
går i oppløste klasser. For å få et innblikk i elevenes opplevelse ville jeg spørre ”den 
som selv har skoen på”. Silvermann (2001) sier:”In fact, the choice between different 
research methods should depend on what you are trying to find out.” (s. 1). 
Og hva er det jeg prøver å finne ut? Jo, noe om den enkelte elevs opplevelse. 
Perspektivet som vektlegges, nemlig elevens eget, er altså en av grunnene til mitt 
metodevalg. Da jeg ønsker å spørre elever med en hørselshemming hvordan de 
opplever tilhørighet, blir det også et spørsmål om her-og-nå-opplevelse eller -
fenomen.  
Styrken med denne metoden for datainnsamling er at jeg får førstehånds uttalelser. 
Det er ikke informasjon som kommer fra mellomledd eller sekundærpersoner. Det 
som kan være kritisk når jeg velger å intervjue barn ned til 9 års alder, er at deres 
språklige og individuelle refleksjonsnivå er på et nivå som vanskeliggjør tydelig og 
presis formidling av opplevelse.  
 
3.2 Datainnsamling 
Datainnsamlingen foregikk på elevens egen skole. Dette for å skape en kjent ramme 
rundt intervjusituasjonen. Elevene slapp dermed å reise bort fra kjent hverdagsrytme 
og – omgivelser.  
 
3.2.1 Gjennomføringen av intervjuene 
Selve datainnsamlingen foregikk som nevnt på elevens hjemmeskole. Etter mottatt 
samtykkeerklæring fra foreldre, kontaktet jeg skolenes rektor og fikk deretter gjort 
avtale med elevens kontaktlærer vedrørende tidspunkt for intervju. Jeg avtalte også 
med kontaktlærer at han/hun skulle forberede eleven på at jeg kom, si litt om 
intervjuets omfang og tema. Jeg opplevde imidlertid at alle 3 elevene hadde fått 
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informasjon av sine foresatte/foreldre på forhånd. En uttalte for eksempel da jeg kom 
at ”Ja, mamma sa du skulle komme”. Dette forteller meg at de alle tre var rimelig 
godt forberedt på møtet med meg og jeg vil også betrakte alle tre intervjusituasjonene 
som preget av åpenhet, velvilje og med en hyggelig grunntone. Min opplevelse var at 
det ikke var til belastning eller påkjenning å gjennomgå intervjuet. Dette er 
selvfølgelig kun min tolkning av de gjennomførte intervjuer og min subjektive 
oppfatning er at ingen av mine tre informanter opplevde situasjonen som ubehagelig 
eller vanskelig.  
Da jeg skulle intervjue barn var det viktig at intervjuet ikke overskred en rimelig 
tidsramme. Før intervjuene på skolene hadde jeg gjennomført en liten pilot-studie. 
Jeg intervjuet to ungdommer i nabolaget og fant dermed ut litt om tidsbruk og 
omfang.  
Selve gjennomføringen av intervjuene, tok mellom 20 og 30 min pr informant. Jeg 
ser også i ettertid at dette var et maksimum hva konsentrasjon angår hos barn i denne 
aldersgruppen. Det var merkbart at særlig to av informantene da begynte å tenke på 
andre ting, utøve et mer urolig kroppsspråk og virket mindre interessert i samtalen 
eller intervjuet mitt. Dette ser jeg som høyst naturlig når det her er snakk om 
aldersgruppen 9 til 13 år. Intervjusituasjonen opplevdes antageligvis som en oppgave 
hvor eleven var i høy konsentrasjon. Den tilstedeværelsen jeg opplevde fra barna, 
skulle i alle fall tilsi at de under første del av intervjuet utøvde en høy grad av 
konsentrasjon. De var kanskje også bevisst eller ubevisst, spente på forhånd og en 
viss avspenthet kan ha blitt frigjort når eleven så at intervjuet var snart over. Dette er 
kun antagelser fra min side, men jeg oppfattet det slik at informantene etter ca 20 
minutter utviste en litt redusert oppmerksomhet.  
 
3.2.2 Å intervjue barn 
Gamst og Langballe (2004) har utviklet det de kaller ”en avhørsmetodisk tilnærming” 
(s. 160). Her gjennomgås stadiene i en forhørssituasjon der informanten er barn. Det 
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omtales også som det ”dialogiske intervjuet (Gamst & Langballe, 2004). 
Samtalemetoden har konkrete kommunikasjonsfaser. Disse er gjengitt nedenfor:  
 
Fig 2: Kommunikasjonsfaser:  
1. Forberedende fase 
2. Kontaktetablering 
3. Innledende prosedyrer 
4. Introduksjon av tema 
5. Fri fortelling 
6. Sonderende fase 
7. Avslutning 
 
 
I mitt prosjekt bestod forberedende fase i at jeg orienterte meg om informantenes 
betingelser og omstendigheter på skolene der de var elever. Jeg hadde for meg selv 
formulert krav til informanter. Det skulle være elever med en hørselshemming som 
gikk på mellomtrinnet på en skole som ikke hadde organisert elevene i faste klasser. 
Det var derfor viktig for meg at jeg innhentet disse opplysningene om de 
informantene som ble aktuelle. Det var likevel et poeng at jeg ikke hadde ytterligere 
opplysninger om forholdene rundt eleven. På den måten kunne jeg framstå mest 
mulig nøytral som forsker.  
Gamst og Langballe (2004) beskriver mål for hver enkelt av fasene. I forbindelse med 
denne første fasen, sier de at noe av målet med denne fasen er å unngå forvirring hos 
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barnet, samt innhente best mulig informasjon for å være godt forberedt. Jeg mener 
selv at jeg lykkes langt på vei i akkurat dette.  
Videre er kontaktetablering en av fasene som jeg forholdt meg til under det 
metodiske arbeidet. I mitt semi-strukturerte intervju beskrev jeg i stikkordsform 
hvordan jeg skulle introdusere intervjuet og meg selv. Gamst og Langballe (2004) 
sier at målet med denne fasen av samtalen med barnet er å oppnå tillit, trygghet og 
avslappethet hos barnet. I denne fasen vil en også kunne danne seg et begynnende 
bilde av informantens kommunikative nivå og starte selve dialogen.  
I mitt prosjekts intervjusituasjon vil en kunne si at fase 2 (kontaktetablering), fase 3 
(innledende prosedyrer) og fase 4 (introduksjon av tema) står sammen eller går litt 
over i hverandre. I min muntlige introduksjon i intervjusituasjonen forsøker jeg å 
innbefatte målene med disse fasene. Gamst og Langballe (2004) beskriver målene 
slik:  ”..Innledende prosedyrer: Mål: Å motivere barnet… Introduksjon til tema: 
Mål: Nøytral kontekstinnføring. Å lede samtalens tema fra det generelle til det 
spesielle; mot det fokuserte tema.” (s. 164).  
Videre forsøkte jeg å guide informanten gjennom intervjuet på en måte der jeg som 
forsker skulle få mest mulig nøyaktig, fullstendig og relevant informasjon. Min 
erfaring ble at dette var utfordrende. Det viste seg at noen av informantene endret 
tema eller hadde sine egne tankerekker parallelt med det pågående intervju. 
Begrepsforståelsen for de begreper jeg behandlet viste seg også å være ulik hos de 3 
informantene. Dette oppfattet jeg som naturlig da informantene var elever på 
mellomtrinnet og ungdomstrinnet.  
Jeg prøvde gjennom hele intervjuet å spørre utdypende spørsmål, som for eksempel 
”Kan du fortelle meg mer om det?” og ”Hva mener du med det?” På denne måten 
forsøkte jeg å innhente det Gamst og Langballe (2004) kaller ”å belyse saken bredest 
mulig” og å få ”utdyping” (s. 164). 
I likhet med Gamst og Langballe (2004) sin fase 7, hadde jeg i intervjuguiden en 
avsluttende del. Her åpnet jeg opp for å fritt fortelle til meg noe fra skolehverdagen, 
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for deretter å takke for at eleven ville stille til intervju og dermed hjelpe meg med 
oppgaven. Jeg forklarte også hvordan jeg ville behandle lydmaterialet i etterkant av at 
opptaket var gjort. Jeg tilbød også elevene å høre på sitt eget opptak, men ingen av 
informantene ønsket det.  
 
3.2.3 Utvalg 
Stauss og Corbin (Strauss & Corbin, 1990 & 1998,  ref. i Dalen, 2004) sier at utvalget 
i så stor grad som mulig skal gjenspeile en størst mulig variasjon i forhold til det som 
skal studeres. Rammebetingelsene i en masteroppgave gjør at dette ikke ville være 
mulig. Jeg prøvde å være stram når det gjaldt de kriterier jeg satte til mine 
informanter. Jeg ville ha informanter på mellomtrinnet som hadde en 
hørselshemming og som gikk i aldersblandet organisering eller i såkalte base-
/grupperorganiserte skoler. Det viste seg vanskelig å finne mange informanter i 
geografisk nærliggende område med disse kriteriene og som det kommer fram av 
intervjuene er en av informantene fra ungdomstrinnet. Jeg måtte velge å bruke en 
informant som ikke var på mellomtrinnet. Jeg gjorde dette fordi jeg mente at eleven 
lå i nærheten av den aldersgruppen jeg ønsket å snakke med, og fordi jeg vurderte det 
slik at to informanter ville være i det minste laget hva bred informasjon angikk.  Jeg 
gjør tre intervjuer for å få et mest mulig fullstendig bilde av situasjonen. Hver for seg 
vil ikke informantene gi et bredt nok bilde av situasjonen.  
Gjennom mitt arbeide i audiopedagogisk fylkestjeneste, hadde jeg kjennskap til 
tilgjengelige og aktuelle kandidater til intervjuundersøkelsen.  I min jobb er jeg en del 
av det audiopedagogiske kompetansemiljøet og er i tett kontakt med audiopedagogisk 
fagmiljøet. Jeg har god tilgang på informanter og en stor kontaktflate. Jeg ønsket 
imidlertid å finne et miljø på en annen kant av landet. Jeg prøvde først å finne 
informanter i et fylke geografisk fjernt fra den landsdelen som jeg kjenner best. Dette 
for ikke å ha kjennskap til noen av informantene jeg skulle intervjue og for at jeg 
skulle oppnå en høyest mulig grad av nøytralitet som intervjuer. En annen grunn var 
for å oppnå en størst mulig avstand til informantene og for å kunne ha en minst mulig 
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grad av forutinntatthet i intervjusituasjonen. Dette ble vanskelig da jeg ikke fant 
informanter på det ønskede trinn, mellomtrinnet, i det ønskede fylket.  Det viste seg 
derfor nødvendig å søke informanter i den landsdel som jeg har et forholdsvis nært 
faglig og erfaringsmessig forhold til. 
Det hadde naturligvis vært hensiktsmessig å innhente intervjudata fra et langt høyere 
antall informanter, men tidsbegrensningen på dette prosjektet styrte antallet. Jeg vil 
også kommentere den prosessen det var å finne aktuelle informanter. Informanter 
med en hørselshemming som går i oppløst klasse/aldersblandet/base- gruppe- skole 
og som var i ønsket aldersgruppe, var det ikke så lett å finne som det jeg hadde sett 
for meg på forhånd. Hadde en hatt utvidede rammebetingelser for prosjektet, ville det 
vært hensiktsmessig å gått ut og søkt informanter på landsbasis.  
Mitt valg av informanter kan betraktes som et hensiktsmessig tilfeldig utvalg (Dalen, 
2004).  
Utvalgets grad av hørselstap er ikke undersøkt eller tatt i betraktning i denne 
undersøkelsen.   
 
3.2.4 Intervjuguiden 
Jeg forsøkte å utvikle en intervjuguide som var i tråd med presentert teori. Med den 
utarbeidede intervjuguiden ønsket jeg å fange opp noe om elevens opplevelse av 
tilhørighet. Det er flere valg en står overfor når en skal utarbeide intervju-verktøyet. 
Jeg skulle intervjue barn og måtte ta hensyn til språklig nivå og fungering til den 
aldersgruppen jeg skulle intervjue. Jeg hadde jo ikke truffet intervjuobjektene på 
forhånd så jeg visste ikke noe detaljert om den enkeltes språklige fungering eller 
utviklingsnivå. Jeg tok dermed utgangspunkt i et normalutviklingsnivå hva språklig 
fungering angikk. Dette var utgangspunktet da jeg valgte ordlyd og oppbygging av 
intervjuguiden.  
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Intervjuguiden utformet jeg i en halvstrukturert form. Jeg lagde et utkast tidlig i 
forskningsfasen, for å ha dette i minnet under det videre arbeidet med prosjektet. 
Utkastet var kun et forslag og intervjuguiden har skiftet form og innhold underveis 
fram til endelig versjon (vedlegg nr 3). Intervjuguiden er delt inn i 6 hoveddeler: 1: 
Introduksjon, 2: Bakgrunnsinformasjon om eleven, 3: Instrument, 4: Gruppe, 
gruppestørrelse og – sammensetning, 5: Trivsel og tilhørighet og 6: Avslutning.  Vel 
vitende om at intervju med barn kan ta en uventet retning, benyttet jeg den samme 
semistrukturerte intervjuguiden overfor alle tre informanter.  
Da jeg skulle intervjue barn, vektla jeg kontaktetableringsfasen eller introduksjonen 
av intervjuet. I starten av hvert møte søkte jeg å opparbeide en atmosfære av tillit og 
gjenkjenning gjennom å fortelle litt om meg selv og hva jeg jobbet med, nemlig 
hørselshemmede barn. Jeg fortalte også at jeg nå gikk på skolen.  
 Etter introduksjonen fortsetter intervjuguiden med spørsmål knyttet til elevens 
skoletrinn, alder, etc. Dette er et bevisst valgt da jeg mener dette er en start som vil 
oppleves ”ufarlig” for barnet og som det er greit å snakke om. På denne måten 
fortsatte jeg på en måte kontaktetableringsfasen med de første spørsmålene. 
Intervjuguiden fortsetter med nok et ufarlig emne, nemlig tekniske hjelpemidler. De 
neste emnene er mer knyttet til personlige opplevelse og kan virke mer sensitive for 
informanten.  
Jeg valgte å spørre barna direkte om begrepene trivsel og tilhørighet. Jeg valgte dette 
delvis med bakgrunn i det Gamst og Langballe (2004) sier om barn som kompetente 
informanter. De understreker at når barn blir møtt på riktig og profesjonell måte, vil 
barn være pålitelige og kompetente informanter.  
En annen grunn til at jeg valgte å spørre så direkte er mitt teoretiske utgangspunkt. 
Jeg måtte vite noe om dette for at jeg skulle få et innblikk i betydningen av de sosiale 
konstellasjonene som eleven i aldersblandede eller base- gruppeorganisering 
opplever.  
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Som jeg nevnte ble intervjuguiden bearbeidet mange ganger. Jeg skjønte også etter 
hvert at det kunne være hensiktsmessig å gjøre noen av spørsmålene repetisjonsvis. 
Dette fordi barn kan ha evnen til å si ting på ulike måter hvis de blir spurt om det 
samme flere ganger.  
 
3.2.5 Transkripsjon av intervjuene 
Hermeneutiske tenkere har tradisjonelt betraktet oversettere som forrædere. Kvale og 
Brinkmann (2009) uttrykker noe av den samme meningen ganske tydelig: ”Det er 
ikke ukomplisert å transkribere, men snarere en fortolkningsprosess der forskjellene 
mellom talespråk og skrevne tekster skaper en rekke praktiske og prinsipielle 
problemer. Ved å forsømme transkripsjonsspørsmålene blir intervjuforskerens vei til 
helvete brolagt med transkripsjoner.” (s. 186). 
Selve transkripsjonsjobben var interessant og morsom, men alvoret ligger i at det 
skrevne ord aldri vil kunne reflekter den fulle og hele situasjon som talen ble gitt i. 
Ansiktsuttrykk, kroppsspråk, latter, kremting, tonefall o.lign., er utelatt og 
transkripsjonen er dermed ikke en fullstendig og uttømmende gjengivelse av det som 
virkelig foregikk i intervjusituasjonen. Selve transkripsjonsmaterialet vil dermed 
kunne sees på som et svik mot informanten. Det blir derfor sentralt å trå varsomt når 
det gjelder analyser og konklusjoner. Patton (2002) understreker imidlertid at det har 
en hensikt at forskeren transkriberer selv da en da får et nært forhold til 
datamaterialet.  
I transkriberingsmaterialet har jeg tegnsatt utvalgte ikke-verbale situasjoner og 
utarbeidet en transkripsjonsnøkkel til disse. For eksempel har jeg transkribert lange 
pauser hos informantene med 3 punktum (…).  Jeg tenker det kan være med på å 
beskrive at eleven trenger tenkepause, er usikker eller at det forteller at informanten 
ikke har svaret klart. Med transkripsjonen ”mm” menes en bekreftende ytring (nesten 
tilsvarende ”ja” eller ”ok” e. l. ). Transkripsjonsnøkkelen jeg utarbeidet er lagt som 
vedlegg (vedlegg nr 4). 
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I transkriberingsmaterialet har jeg anonymisert navn på skole og elev ved å erstatte 
navn med tall og skoler med store bokstaver (f.eks elev 1 på skole A). Jeg vurderte å 
legge ved det anonymiserte transkriberte datamaterialet i sin helhet i oppgaven, men 
kom fram til at opplysninger og ”mønstre” ved besvarelsene ikke sikret 
informantenes anonymitet godt nok, og jeg lot det derfor være.  
 
3.3 Kvalitetskriterier, etiske krav og forskningens 
validitet 
Ved intervju av barn er det flere kvalitetskriterier en må vurdere både før, under og 
etter gjennomføringen av selve intervjuene. Jeg vil nedenfor se på de krav som jeg 
som forsker vurderte på forhånd av gjennomføring, utfordringer som dukket opp 
underveis samt forhold som kan ha påvirket validitet. 
Når en intervjuer barn er det spesielle hensyn som må tas i forhold til selve 
gjennomføringen av intervjuet. Det er en selvfølge at NESH (2006) sine 
forskningsetiske retningslinjer følges nøye. NESH (2006) ivaretar barn som deltar i 
forskning.  I denne veiledningen omtales barns krav på beskyttelse spesielt. Her 
understrekes at barn har spesielle krav på beskyttelse i forhold til deres alder og 
behov. I tillegg har Gamst og Langballe (2004) utviklet en systematisk oversikt over 
etiske og validitetsmessige forhold som det er spesielt viktig å være godt kjent med 
ved forskning knyttet til barn.  Forholdene som omtales i Lov om personopplysning 
(1978) blir også aktuelle ved gjennomføringen av mitt prosjekt. Her stilles det krav 
om informert samtykke, anonymisering og oppbevaring av innhentede data. 
Innsynsrett og taushetsplikt omtales også her.  
Forskningens validitet dreier seg om det overordnede spørsmålet: Har jeg fått 
måleresultater for det jeg ønsker å måle (Befring, 2002)? I mitt prosjekt innhenter jeg 
data for senere gjennom induksjon å utforme variabler som igjen skal hjelpe meg til å 
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fange opp noe om det fenomen som jeg ønsker å undersøke, nemlig opplevd 
tilhørighet.  
 
3.3.1 Etiske krav 
Kravet om informasjon søkte jeg å innfri ved å lage et informasjonsskriv til foresatte 
til eleven som skulle intervjues. Da informanten er under myndighetsalder er det et 
krav at jeg fikk signert samtykke fra foresatte. I informasjonsskrivet (se vedlegg nr 2) 
beskriver jeg kort hensikten med prosjektet, samt informerer om hvorledes jeg vil 
behandle og lagre innhentet data. Jeg formidler også i skrivet at jeg som student har 
taushetsplikt og at datamaterialet slettes ved prosjektets slutt. Jeg la ved svarslipp til 
underskrift. Jeg beskriver også i informasjonsskrivet at den enkelte informant og 
tilhørende skole vil anonymiseres i oppgaven og at jeg i prosjektrapporten 
(masteroppgaven) vil benytte koder for den enkelte informant. Jeg forteller videre at 
kodenøkkelen oppbevares nedlåst et sted hvor kun jeg som student har tilgang.  
Som forsker i kontakt med barn er det en forutsetning at en holder en høy etisk 
bevissthet rundt arbeidet. Forskerens kunnskap og kompetanse blir sentral for å oppnå 
ønsket grad av benyttede etiske hensyn og bevissthet. Lang erfaring i arbeid med 
hørselshemmede barn, gjør at min kompetanse på feltet jeg skulle forske på var 
forholdsvis bred. Dette er med på å styrke min bevissthet rundt barnets situasjon i 
intervjusituasjonen. Min førforståelse (Gadamer, 1984) og bevisstheten om denne er 
med på å sikre best mulig opptreden i kontakten med barnet. Denne er jo også med på 
å prege den senere tolkningen av datamaterialet (jfr kap 4). 
I intervjusituasjonen stilte jeg krav til meg selv i forhold til å ta ”barneperspektivet” 
og å opptre formelt, godt planlagt og ved å vise en genuin interesse for barnet. Dette 
forsøkte jeg å oppnå ved å opptre ”skikkelig”, presentere meg og forklare hvorfor jeg 
ønsket å snakke med akkurat denne eleven. NESH (2006) understreker også 
viktigheten av å gi alderstilpasset informasjon om prosjektet. Dette er forsøkt ivaretatt 
ved at jeg innledningsvis i intervjusituasjonen forteller at jeg jobber med 
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hørselshemmede elver og lurer på hvordan det er å gå i store skolegrupper. Jeg sa at 
eleven kunne gi meg viktig informasjon om hvordan det var å være hørselshemmet 
elev på skolen. Denne redeligheten er også med på å redusere maktforholdet mellom 
meg som intervjuer og eleven. At maktforholdet mellom intervjuer og barn reduseres 
er en etisk vurdering, men også sterkt knyttet til grad av validitet. Dette utdypes i 
neste kapittel.  
Det kan oppstå motstridende hensyn i spenningsforholdet mellom formelle krav og 
barnefaglige hensyn i intervjuet (Gamst & Langballe, 2004). Med dette menes at en f. 
eks gjennom formelle krav hos forskeren (som nøytralitet, objektivitet, nøyaktighet 
og hypotesetestende) også må ivareta hensyn til barnets situasjon, livsverden og 
dialogform. Bevisstheten og oppmerksomheten rundt dette er grunnleggende ved 
intervju av barn og det ble for meg viktig å ha dette i tankene både før, under og etter 
gjennomføringen av intervjuene.  
Før gjennomføringen av intervjuene tenkte jeg gjennom den utfordring det kunne bli 
at barn snakker fritt, spontant og bredt. Det var viktig for meg å planlegge hvordan 
jeg forholdt meg hvis eleven eventuelt begynte å snakke og forteller om emner som lå 
langt utenfor det jeg spurte om. Jeg måtte forberede meg på den eventuelle situasjon 
at eleven gav sensitive eller fortrolige opplysninger som det kunne være aktuelt å gå 
videre med.  
Generelt ved kvalitativ forskning er tolkning helt sentralt og det vil det også være i 
mitt arbeide med det innhentede materialet i denne oppgaven. Å trå varsomt i 
tolkningsprosessen har også et etisk perspektiv ved seg. Kvale og Brinkmann (2009) 
betrakter forskeren ved intervjusituasjoner som ”en reisende i aktiv samtale” (Kvale 
& Brinkmann, 2009). Beskrivelsene en får kan ikke regnes som objektive fakta, men 
forskeren konstruerer en egen forståelse av f.eks. et sosialt fenomen. Mine egne 
erfaringer og min førforståelse vil således få innvirkning på hvordan jeg leser de svar 
jeg innhentet. Da jeg gikk inn i intervjurollen ble det også en måte å iaktta min egen 
rolle som fagperson på feltet. Mitt verktøy er også min erfaring.  
 43 
Når en intervjuer barn blir det også viktig å vurdere tidsbruken på selve 
intervjusituasjonen. Det ville være uforsvarlig å legge opp til et intervju som varte 
lenger enn det som en regner for overkommelig for barn i denne aldersgruppen.  
 
3.3.2 Forskningens validitet 
Med validitet forstås gjerne gyldighet og forhold rundt det vi måler. Som nevnt 
ovenfor vil reduksjon av maktforholdet i intervjusituasjonen kunne gi økt validitet. 
Dette kan gjøres ved at barnet er godt informert på forhånd hva det er som skal foregå 
og hvorfor. Deretter vil en god kontaktetablering være med på å sikre validiteten 
(Gamst & Langballe, 2004). Dette kan gjøres ved at en formidler vennlig holdning og 
interesse for barnet der det er, akkurat der og da. Dette forsøkte jeg å innfri ved å 
gjennomføre introduksjonen til intervjuet slik som beskrevet ovenfor.  
Validitet er også avhengig av forskerens kunnskap og kompetanse. Utfordringer for 
meg som erfaren rådgiver innen det audiopedagogiske feltet, er at jeg kan komme til 
å utvise en forutinntatthet. Jeg kan for eksempel vise en ledende holdning.  
Barnets alder og språkforståelse vil også være med på å påvirke validiteten i 
prosjektet. Jeg spurte meg selv underveis: Hvor er barnet språklig? 
 Samspillet mellom barn og intervjuer påvirkes også av det generelle samspillet barn 
og forsker imellom (Gamst & Langballe, 2004). En bør oppnå en størst mulig grad av 
intersubjektivitet. Jeg spurte meg selv underveis: Forstår barnet meningen? Har vi 
oppnådd en felles mening? 
Barn kan ha vært utsatt for ”plantet” informasjon.  Profesjonelle, familie eller andre 
som kan påvirke barnet kan ha formidlet holdninger eller meninger som ikke er 
direkte barnets egne meninger. Dette kan formidles av barnet i intervjusitasjonen og 
en kan tenke seg at det ikke alltid vil være enkelt å oppdage. Er dette tilfellet vil det 
påvirke validiteten på prosjektet. I NESH (2006) sine retningslinjer omtales 
interessekonflikt mellom barn og deres foresatte. Det oppfordres her til å ”avklare 
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barnets muligheter til selvstendig vurdering av deltagelse i forskningen.” ( s. 17). Jeg 
forsøkte å ivareta dette forholdet ved å understreke overfor informantene at de når 
som helst kunne trekke seg fra intervjuet og at dette var frivillig. Dette kan ha gitt 
elevene en trygghet som i neste omgang kan være med på styrke validiteten i de 
svarene jeg fikk. Gamst og Langballe (2004) understreker at barn er kompetente 
informanter når de blir møtt på rett måte.  
Som det går fram av intervjuguiden og det transkriberte materialet, forsøkte jeg å 
konsekvent utfordre informantene til å si noe om hvor de følte de hørte mest hjemme. 
Det ble derfor en del gjentagelser fra min side i løpet av intervjusekvensene. Likevel 
regner jeg med at dette kan ha styrket validiteten i de svar jeg fikk. På den andre side 
kan de svarene jeg fikk sees på som utydelige, vage og vanskelige å tolke. 
Informantene er barn og dette kan ha betydd av å avgi svar på det tema jeg ønsket 
belyst, ikke lå innenfor deres interessefelt eller fokusområde. Er det siste tilfelle, vil 
mine svar være vage data.  
Da det transkriberte materialet lå klart, måtte jeg vurdere om jeg hadde funnet noe 
gyldig i forhold til problemstillingen. Som det kommer fram gjennom presentasjon av 
resultatene, vurderte jeg det dit hen at noe av datamaterialet er relevant for min 
problemstilling.  
 
3.3.3 Reliabilitet 
Når det gjelder reliabilitet og pålitelighet, snakker vi her om hvor nøyaktig vi måler. 
Data som er unøyaktige har lav reliabilitet. Det kan vel sies at deler av mitt 
datamateriale er relativt unøyaktig. Deler av grunnen til dette kan være at det er 
vanskelig for enkelte barn å konkret uttale seg om opplevde tilstander. Det var 
vanskelig å få informantene til å beskrive ”opplevd tilhørighet”. Lav alder hos 
informantene kan forklare noe av grunnen til dette.  
Andre målefeil kan være det nevnte maktforhold som er omtalt tidligere. Et 
usymmetrisk maktforhold er karakteristisk når en intervjuer barn og dette kan være 
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med på å true reliabiliteten. I intervjusituasjonene gjorde jeg det jeg kunne for å 
redusere et eventuelt usymmetrisk maktforhold, men det er jo klart at det er umulig å 
viske ut når intervjuobjektet er barn og intervjuer er voksen.  
Målefeil må alltid regnes med og andre målefeil som kan ha påvirket mine data er 
min forutinntatthet eller førforståelse. Påliteligheten kan også påvirkes og trues ved 
en eventuell lav nøytralitet.  
Om prosjektet kan det vel sies at det vanskelig er gjenprøvbart. Det er det flere 
grunner til. En grunn er at kun en annen intervjuer vil i seg selv endre deler ved 
prosjektet. En annen forsker vil naturligvis opptre på en annen måte enn jeg, gjøre 
andre valg underveis enn jeg og ha sin unike bakgrunn og erfaringsbase. Dette i seg 
selv gjør at et strengt krav til gjenprøvbarhet ikke oppfylles i dette prosjektet.  
En annen grunn til at prosjektet vanskelig kan gjøres på nøyaktig samme måte igjen, 
er utvalget. Ved en tenkt repetisjon av undersøkelsen, vil informantene være eldre, i 
en annen situasjon eller de vil rett og slett kanskje velge å ikke stille til intervju. 
Dermed blir utvalget endret og som en følge av det, også prosjektet og datamaterialet 
i sin helhet.  
Et annet perspektiv ved dette prosjektets reliabilitet, er det faktum at mitt 
kjernebegrep i denne undersøkelsen, nemlig opplevd tilhørighet, kan være en lite 
stabil følelse. Opplevd tilhørighet vil dermed kunne variere over tid og reliabiliteten 
vil kunne være truet.  
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4. Presentasjon av data og analyse 
Utgangspunktet for min analyse er det transkriberte materialet jeg nedtegnet etter 
lydbåndopptakene av intervjuene av elevene. Sivesind (2002) understreker av målet 
ved en kvalitativ analyse er ikke å gi beskrivelse av teksten. Målet er å utvikle ”tykke 
beskrivelser”. Dette er beskrivelser der forsker forsøker å forstå hvordan utsagn gitt 
av informanten kan knyttes til mening. Denne fortolkningsprosessen må preges av 
høy grad av bevissthet og nær kjennskap til de innhentede data. Det transkriberte 
materialet kompletteres av selve lydbånd opptakene, samt notater jeg gjorde undervis. 
Eksempelvis leste jeg inn umiddelbare tanker på diktafonen rett etter at 
intervjusituasjonen var overstått.  
Gustavsson (2000) sier at fortolkningsprosessen bør ha visse grunnvilkår, nemlig 
informasjonsvilkår og argumentasjonsvilkår. Dette innebærer at tolkningen plasseres 
i en relevant sammenheng og at fortolkningsprosessen styres av ønsket om å prøve å 
vise alle deler av argumentasjonen. Relevant sammenheng blir for meg i denne 
oppgaven at svarene jeg innhentet er gitt på skolen og om skolen.  Vesentlige ledd i 
argumentasjonen er betydningsfulle svar som informantene har gitt og som jeg tolker 
som relevante i forhold til at de kan være med på å belyse problemstillingen min. 
Uttalelsene elevene gav hjelper meg i argumentasjonsprosessen. Jeg vil i den 
kommende presentasjonen av resultatene prøve å la nettopp dette lede meg.  
Dalen (2004) sier at det er hensiktsmessig å benytte det transkriberte materialet i 
tolkningsprosessen, selv om disse skiller seg litt fra lydopptaket av 
intervjusituasjonen. Geertz beskriver hvordan innhentede intervjumateriale vil kunne 
gi ”experience near”- uttalelser og ”experience distant”- uttalelser. Forskjellen på 
disse er at experience near er uttalelser der informanten omtaler konkrete forhold, 
mens experience distans er uttalelser der fortolninger om forhold er innbefattet.  
(Geertz, 1973, ref. i Dalen, 2004). Jeg vil i min analyse forsøke å legge fram 
experience near-uttalelser og forslag til experience – distant – analyse. Disse 
presenteres skjematisk i tabeller.    
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Som jeg vil komme tilbake til, vil analysen også preges av at jeg kun har tre 
informanter og at generaliseringer og strenge konklusjoner blir vanskelig å slutte.  
 
4.1 Analyseprosessen 
Analyseprosessens første del bestod for meg i å kode de rådata jeg hadde innhentet. 
Jeg støttet meg til de mer abstrakte kategorier som jeg hadde benyttet i 
intervjuguiden. Disse var: Instrument, grupper, trivsel og tilhørighet. Informasjon 
som lå ”bak” hver enkel informant (som for eksempel antall elever på skolen, 
kontaktlæreres uttalelser og informasjon, faktaopplysninger om skolen etc.) er ikke 
irrelevant for analysen og blir derfor en del av de diskusjoner som gjøres etter 
presentasjon av resultater.  
Etter at jeg selv hadde transkribert lydopptakene fulgte arbeidet med å strukturere 
rådataene. I analysen gikk jeg fram på følgende måte:  
A) Jeg delte teksten opp i sekvenser (åpen koding) 
B) Sekvensene ble kategorisert 
C) Jeg forkortet ytringene 
D) Ytringene ble kategorisert ut i fra valgte hovedkategorier:  
1: Ytringer knyttet til trivsel 
 2: Ytringer knyttet til tilhørighet 
 3: Ytringer knyttet til oversikt 
 4: Ytringer knyttet til stabilitet 
E) Jeg gjorde meg en oppfatning over forekomsten av de ulike ytringene 
F) Gjorde analyser knyttet til min problemstilling.  
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Jeg forsøkte å nærme meg materialet med et induktivt perspektiv. Jeg ønsket ikke å 
være bundet i en konkret deduktiv innfallsvinkel. Jeg leste materialet mange ganger 
og forsøkte å finne hovedkategorier som det kunne være hensiktsmessig å dele 
dataene inn i. Kategoriene har jeg altså kommet fram til ved hjelp av gjentatte 
gjennomlesninger av det transkriberte materialet og benyttet litteratur.  
Inndelingen i de valgte hovedkategorier er gjort etter min vurdering. Strauss og 
Corbin sier at kategorier kan være både egenskaper og dimensjoner (Strauss & 
Corbin, 1998, ref. i Dalen, 2004). Jeg så ikke bare etter kvaliteten tilhørighet, men 
definerte også tre nærliggende kvaliteter, nemlig trivsel, oversikt og stabilitet. Jeg 
vurderte det slik at disse var med på å gi meg et bredere bilde av den enkelte 
informants opplevelse.  
Jeg prøvde også å samle utsagn med lite informasjon eller utsagn som var på siden av 
problemstillingen (f. eks når barnet begynner å snakke om helt andre opplevelser eller 
situasjoner eller tydeligvis ikke har forstått spørsmålet). Dette er data som jeg 
vurderte som mindre relevante for analysen. Barn snakker også til tider 
usammenhengende og skifter budskap underveis i setningen. Enkelte slike deler av 
setninger vurderte jeg til å være ”for utilstrekkelig til å gi mening”. Disse er derfor 
ikke kilde til analyse og ikke gjengitt i oppgaveteksten. Eksempel på slike utsagn er 
når informanten skifter tema eller spør om utenforliggende emner. En av 
informantene sier for eksempel at hvis han/hun fikk bestemme organisasjonsform på 
skolen sin, så skulle alle elvene fått fri!  
Jeg har trukket ut utsagn som kan være med på å belyse min problemstilling. Som 
nevnt, har jeg satt inn svar som jeg fant mest sentrale, inn i skjemaene som er delt 
opp i ”experience near”- og ”eksperience distant”- kolonner (Dalen, 2004). 
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4.2 Innhentede data 
De transkriberte intervjudataene inneholdt uttalelser som jeg har satt i overordnede 
kategorier. Blant forutsetningene for et godt læringsmiljø er kategoriene trivsel, 
tilhørighet, stabilitet og oversikt sentrale. Jeg ser mitt hovedbegrep i dette prosjektet, 
nemlig tilhørighet, som et begrep tett på både trivsel, deltagelse, stabilitet og oversikt.  
Når det gjelder svar som omhandler det auditive miljøet og deriblant tekniske 
hjelpemidler (jfr Intervjuguiden), så er resultatene herfra framstilt og kommentert i et 
eget kapittel, kapittel 4. 3.  
Jeg benytter tematisering som fremstillingsmetode for mine resultater. Jeg viser at 
temaene jeg har valgt er relevante for min problemstilling. Min problemstilling er: 
”Hvordan opplever elever med en hørselshemming tilhørighet i sin 
opplæringssituasjon når denne er organisert ved base-/gruppe system eller ved 
aldersblanding?” 
Noen av hovedkategoriene har et større antall uttalelser enn andre. Resultatene jeg 
presenterer er altså deler av datamaterialet som jeg mener er av interesse i et 
spesialpedagogisk og et audiopedagogisk perspektiv. Det organisasjonspsykologiske 
perspektivet som jeg har benyttet som tilstøtende litteratur, forsøkes også kommentert 
i presentasjon av resultatene.   
I presentasjonen står koden ”M” for ”Masterstudent”, altså meg, og elevene omtales i 
sitater som ”Informant”.  
Sitatene i figurene er presentert i tilfeldig rekkefølge. Dette for å unngå å samle 
uttalelser som hver enkelt informant hadde gitt. Dette ville kunne true kravet til full 
anonymisering.  
Som det kommer fram av tabellene passer noen av utsagnene i mer enn èn av 
kategoriene eller tabellene.  
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4.2.1 Trivsel 
Informantene er barn og de er ordknappe når det gjelder temaet ”trivsel”.  De 3 
informantene svarer alle at de trives i en av gruppene, nemlig ”kontaktgruppen”. 
Dette kan tolkes slik at det er her de opplever mest stabilitet og oversikt. Trivsel er 
også knyttet til motivasjon og tilhørighet, men det var vanskelig å få barna til å 
utdype dette spesielt. Blant andre så diskuterer Skaalvik og Skaalvik (1996) hvordan 
opplevelsen av mening er en forutsetning for motivasjon og derfor også læring. 
Trivsel kan sees på en nærliggende og nødvendig dimensjon knyttet til opplevd 
trivsel. Trivsel vil også kunne betraktes som en annen side av opplevd tilhørighet.  
Når informantene uttrykker trivsel eller ikke trivsel, kan en også knytte det til 
Banduras (1977) tanker om at barns følelsesmessige egenskaper utvikles i en 
sammenheng. Positiv følelsesmessig utvikling vil vanskelig kunne skje hvis trivsel 
ikke er tilstede.   
Som det kommer fram av oversikten, nevner en av informantene at han/hun trives 
veldig godt og at han/hun sier at i kontaktgruppen er det mulig å være seg selv.  
 
Fig. 3. Hovedkategori trivsel og uttalelser som kan avsløre lavere grad av opplevd 
tilhørighet i den oppløste klassen.  
TRIVSEL   
Experience near: 
”Liker meg best i 
kontaktrommet” 
”I kontaktrommet har jeg 
alt som skal til” 
Experience distant 
Trivsel 
 
Trivsel og oversikt 
Aktuell 
teori/kommentarer:  
Teorier om gode 
læringsbetingelser 
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”Er på en måte mest i den 
gruppa, da”  
 
”Kan være meg selv” 
 
 
 
Svar på spørsmålet 
om hvor informanten 
trives best. 
Svar på spørsmål om 
hvorfor informanten 
trives. 
 
 
Klevås (2006) har som nevnt i kapittel 2 sett på muligheter for tilpasset opplæring 
ved aldersblandet organisering. Hun konkluderer med at organisasjonsformen kan gi 
sosiale gevinster og at elevene lærer omsorg og ansvar. Uttalelsene i figuren under 
kan fortelle noe om at dette er noe enkelte av informantene opplever. En av 
informantene nevner spesielt at han/hun sitter sammen med de som er større og 
”snakker litt sammen og litt sånn”. I dette kan det ligge noe av det Klevås (2006) 
beskriver som sosiale gevinster.  
Sett i et organisasjonspsykologisk perspektiv, kan en tolke dette som om eleven har 
funnet en rolle i gruppen som han/hun er tilfreds med. Sagt med Stierlins 
(1974)begrepsapparat når det er snakk om grupperoller, kan en beskrive informanten 
som å inneha en høy grad av tilfredsstillelse, stabilisering og kanskje også nærhet. 
På en positivmåte beskriver en av informantene at ”vi sitter sammen med 9. 
klassinger. Vi snakker litt sammen og litt sånt.” Her kan en se at det nærmest er som 
om eleven beskriver sin egen sosialiseringsarena, jfr Berger og Luckmann (1979).  
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Fig 4. Hovedkategori trivsel og uttalelser som kan tolkes som opplevd tilhørighet.  
TRIVSEL   
Experience near: 
 
”Vi er mye sammen. Og 
så har vi det gøy” 
”Sitter sammen med 
9.klassinger. Vi snakker 
litt sammen og litt sånn” 
”Helt siden første klasse 
har de (lærerne) vært 
flinke til å gjøre ting bra” 
 
 
Experience distant 
 
Trivsel 
 
Trivsel 
 
 
Tilfredshet 
Aktuell 
teori/kommentarer: 
Sosialpedagogiske 
teorier 
 
 
Teorier om trygghet 
 
 
4.2.2 Tilhørighet 
Tilhørighet er mitt hovedbegrep eller kjernebegrep i denne oppgaven og det 
spesifikke i teksten i problemstillingen. Det kom fram av det transkriberte materialet, 
at det var litt komplisert for informantene å definere ”tilhørighet”.  Men en av 
informantene gir en fin beskrivelse av begrepet:  
Informant: Eh… At en har sitt eget sted eller noe (?) 
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Videre forklarer eleven at det er i kontaktgruppen han/hun liker seg best, men at det 
er på basen han/hun føler er sitt eget sted. Dette kan tolkes slik at eleven snakker om 
det å ”ha sitt eget sted” som noe mer formelt, et sted der man nærmest er skrevet inn 
som elev, mens kontaktgruppen er der han/hun kobler til begrepet tilhørighet slik det 
benyttes i opplærings- og utviklingssammenheng. Dette er naturligvis kun min 
tolkning av en av informantens uttalelse.  
Vi ser også av uttalelsene i fig. 5 at et utsagn er ganske direkte og tydelig:  
I: ”Det er ikke noen (gruppe) som blir akkurat mest din, liksom” 
 
Dette er et utsagn som kan være med på å bygge opp under min bekymring 
vedrørende den aktuelle elevgruppens opplevde tilhørighet. Samtidig kan en tenke 
seg at denne oppfatningen vil kunne gjelde uavhengig av hørselstap eller ikke. Dette 
er naturligvis på siden av problemstillingen i dette prosjektet. Likevel er det en 
betraktning jeg gjorde meg i etterkant av transkripsjonsarbeidet.  
Vi ser også i figuren at utsagnet nedenfor forekommer flere ganger:  
I: Liker meg best i mitt klasserom.  
 
Utsagnene her kan tolkes slik at gode læringsforhold finner informantene i det 
lukkede rommet. Det blir i forlengelsen av dette fristende å stille spørsmålet: Hva 
skal da disse elevene med de andre arealene? I et spesialpedagogisk og 
audiopedagogisk perspektiv kan disse utsagnene fortelle at informantene selv har en 
oppfatning av hvor deres beste læringsbetingelser befinner seg. Flere av utsagnene 
kan tolkes som om informantene tiltrekkes det stabile, faste kontaktrommet.  
Aakerøe (2007) som beskriver organisasjonspsykologiske forhold, hevder at følelsen 
av at man hører til er med på å påvirke motivasjonen. Trekker en linje fra dette vil 
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utsagnene til informantene også kunne avsløre forhold som kan være med på å 
påvirke motivasjonen til elevene.  
Kvaliteten struktur kan også sees på som en dimensjon av opplevd tilhørighet. Ifølge 
Koppen (1993) er det basalt for elever med en hørselshemming å oppleve høy grad av 
struktur. Ser en på utsagnene til informantene, kan en se at det er uttalelser som kan 
avsløre manglende opplevelse av struktur. Dette igjen kan være med på å påvirke 
graden av opplevd tilhørighet.  
 
Fig. 5 Hovedkategori tilhørighet og uttalelser som kan avsløre lavere grad av opplevd 
tilhørighet i den oppløste klassen.  
TILHØRIGHET                                        
Experience near: 
 
”Det er ikke noen som blir 
akkurat mest din, liksom” 
”Nei, … det blir bare flere 
og flere grupper ettersom 
årene går” 
”Det er ikke en som er 
mest min” 
 ”Liker meg best i mitt 
klasserom. Det vil si 
kontaktgruppa” 
 
Experience distant 
 
Mangel på tilhørighet 
 
Mangel på 
gruppetilhørighet  
 
Mangel på tilhørighet 
 
Tiltrukket av det stabile 
 
Aktuell 
teori/kommentarer:  
Organisasjonspsykologi 
 
Barns behov for 
opplevelsen av 
tilhørighet 
 
 
 
Teori om barns behov 
for stabilitet 
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”Liker meg best i 
klasserom”  
”I gruppen min er vi i 
samme klasserom nesten 
hele tiden” 
”Hører mest til i 
kontaktgruppen” 
 
Tiltrukket av det stabile 
 
Stabilitet 
 
Opplevd tilhørighet. 
 
Svar på hvorfor eleven 
trives i det han/hun 
kaller ”gruppen sin”.  
 
Teori om barns behov 
for å høre til. 
 
Nedenfor presenteres utsagn som skulle tilsi at trivsel og tilhørighet er tilstede i 
informantenes skolehverdag. En av informantene sier:  
I: Ja, fordi der er sånn trygghet. Man sier noe dumt, så ler de ikke. Eller noen ler. 
Men de fleste ler ikke. Kan være seg selv. Vi kan trekke oss tilbake og … si det man 
føler … 
 
Her ser en at eleven beskriver noe som kan tolkes som trygghet og tilhørighet. Det må 
i denne sammenheng nevnes at eleven er elev på en skole med få elever og den 
største gruppen hun/han er i i løpet av uken er på 15 elever.  
Nedenfor er uttalelser som ikke støtter opp om mine bekymringer presentert. 
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Fig. 6 Hovedkategori tilhørighet og uttalelser som kan tolkes som opplevd 
tilhørighet. 
TILHØRIGHET                                         
Experience near: 
”Ja, fordi der er sånn 
trygghet” 
”Kan være seg selv” 
 
”Jeg snakker med 
omtrent alle” 
”Jeg trives egentlig i alle 
grupper, jeg” 
”Kan si det man føler” 
Experience distant 
Opplevd trygghet 
 
Opplevd trygghet 
 
Opplevd trygghet 
Opplevd trygghet og 
trivsel 
Opplevd trygghet 
 
Aktuell 
teori/kommentarer:  
Teori knyttet til 
trygghet i 
læringsmiljøer 
 
Teorier om betingelser 
for et godt 
læringsmiljø. 
 
4.2.3 Stabilitet 
Jeg har i kapittel 2 nevnt Utdanningsdirektoratets ”Veileder for opplæring av barn og 
unge med en hørselshemming ” (Udir, 2009). Her nevnes kvaliteten stabilitet spesielt. 
En kan se av det transkriberte materialet fra informantene, at flere utsagn kan bygge 
opp under tesen om at stabilitet er sentralt for denne elevgruppen. Har en stabile 
organisatoriske forhold i sitt undervisningsmiljø, kan sjansen for misforståelser og 
uoversiktelighet for elever med en hørselshemming reduseres.  
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Når det gjelder hovedkategorien stabilitet, har jeg i datamaterialet lett etter utsagn 
som kan vitne om opplevd stabilitet og følelsen av gjenkjenning og struktur. Enkelte 
av informantene sier at de trives best i kontaktrommet fordi de der vet hva de har av 
bøker utstyr og lignende. Dette kan jo tolkes som om det her rent ”geografisk” er et 
sted hvor de finner at teknisk utstyr er på plass og at de vet hvilke betingelse som er 
til stede. Jeg har prøvd å sette opp i skjemaet utsagn som vitner om det, men også, i 
fig 8, satt opp utsagn som ikke støtter denne tanken.  
 
Fig. 7 Hovedkategori stabilitet og uttalelser som kan avsløre lavere grad av opplevd 
tilhørighet i den oppløste klassen.  
STABILITET   
Experience near: 
”Trives fordi vi er i 
kontaktrommet hver dag” 
 
 
”I gruppen min er vi i 
samme klasserom nesten 
hele tiden” 
 
 
Experience distant 
Grunn til stabilitet 
 
Aktuell 
teori/kommentarer:  
Teori knyttet til 
trygghets – og 
gjenkjenningsbehov hos 
barn. 
Svar på hvorfor eleven 
trives i det han/hun 
kaller ”gruppen sin”. 
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I tabellen nedenfor sier informanten: 
I: Gruppen min er i samme klasserom nesten hele tiden. 
 
 De ansvarlige lærerne har for denne eleven gjort organisatoriske 
tilrettelegginger slik at eleven ikke er like mye i åpent landskap som 
organisasjonsformen på denne skolen skulle tilsi. Det er altså gjort noen 
organisatoriske grep på grunn av at informanten er hørselshemmet. Informanten 
sier at han/hun er i klasserommet sitt nesten hele tiden. Dette kom også fram 
under uformell samtale med lærerne. En har altså delvis ”organisert seg bort” fra 
base-/ gruppesystemet og gått et steg i retning fast klasse for den aktuelle 
eleven. Eleven sier at han/hun trives fordi gruppen er i samme klasserom nesten 
hele tiden. På papiret er dette altså en base -/ gruppeskole, mens en i praksis har 
sett det nødvendig å gjøre visse tilrettelegginger. Derfor blir informantens 
utsagn i dette tilfellet ikke en entydig uttalelse som taler FOR at base -
/gruppeorganisert undervisning er kilde til opplevd tilhørighet. Jeg har likevel 
plassert utsagnet i fig 8, da jeg vurderer det ut i fra det skolen selv presenterer 
seg som, nemlig en base -/ gruppeorganisert skole. 
Det er jo interessant i seg selv at lærerne har sett seg nødt til å fjerne seg litt fra 
en fullstendig base-/gruppe-organisering.  
Oppsummert kan en si at det er i denne kategorien, nemlig uttalelser som kan 
vitne om høygrad av stabilitet og dermed påvirke opplevd tilhørighet, at jeg fant 
lavest antall utsagn.  
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Fig. 8 Hovedkategori stabilitet og uttalelser som kan tolkes som opplevd tilhørighet. 
STABILITET   
Experience near: 
”Gruppen min er i samme 
klasserom nesten hele 
tiden” 
Experience distant 
Stabilitet 
Aktuell 
teori/kommentarer:  
Teori om barns behov 
for stabilitet. 
 
4.2.4 Oversikt 
Kvaliteten oversikt, ser jeg som nok en side av det å føle at en hører til. En måte å ha 
oversikt på, kan være organisatorisk oversikt. En informant sier:  
I: Jeg glemmer alle gruppene jeg har. 
En annen sier:  
I: Det er umulig å huske alle navnene på alle elevene i alle gruppene.  
 
I det transkriberte materialet kommer det fram at en av informantene skifter mening 
underveis i intervjuet når det gjelder hvem som er den gruppen han/hun tilhører mest. 
Det skifter fra at informanten sier at hele basen er ”min” til at den gruppen som 
informanten like etterpå betegner som ”mest sin” er en annen gruppe. Dette forholdet 
i datamaterialet ble det vanskelig å stille opp i de valgte skjemaene og jeg 
kommenterer det derfor eksplisitt her. At svaret på hvilken gruppe en føler at en 
trives og tilhører mest varierer, kan tolkes dit hen at det er en lav grad av 
gruppetilhørighet tilstede i denne elevens opplevde skolehverdag. Usikkerheten kan 
også forklares ut i fra informantens lave alder. Det må imidlertid understrekes at 
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konklusjoner ikke kan trekkes fra et så begrenset materiale som det som her 
presenteres.  
 
Fig. 9 Hovedkategori oversikt og uttalelser som kan avsløre lavere grad av opplevd 
tilhørighet i den oppløste klassen.  
OVERSIKT   
Experience near: 
“…7… Ehhh … 8 lærere. 
7, 8 lærere” 
”… mmm, minst 4 
lærere” 
”Nei, ehh … fordi det blir 
bare flere og flere grupper 
ettersom årene går” 
”Jeg glemmer alle 
gruppene jeg har” 
”Tilhører mest i 
kontaktgruppen. Der har 
jeg skuffen min, sekken 
min og alt som skal til” 
”Trives best i 
kontaktgruppen” 
”Det er umulig å huske 
alle navnene på alle 
Experience distant 
Usikker 
 
Usikker 
 
Uoversiktelighet 
 
 
Uoversiktelighet 
 
Oversikt 
 
 
 
Oversikt 
 
 
Uoversiktelighet 
Aktuelle 
teorier/kommentarer:  
Barns behov for trygghet 
og oversikt 
Barns behov for trygghet 
og oversikt 
 
 
Barns behov for trygghet 
og oversikt 
 
 
 
 
 
 
 61 
elevene i alle gruppene” 
”Ikke sikker på hvor 
mange elever i den største 
gruppen” 
 
”Kanskje jeg ikke har det 
i sløyd” 
 
 
Uoversiktelighet 
 
 
Uoversiktelighet 
 
 
 
Svar på spørsmål 
vedrørende tekniske 
hjelpemidler. 
 
 
Nedenfor presenters en oversikt over utsagn fra informanten som kan illustrere at de 
har oversikt over sin hverdagsorganisering. Som det kommer fram av utsagnene, er 
det, spesielt èn av informantene, som uttrykker det en kan tolke som oversikt og 
kontroll over organiseringen av sin skolehverdag.  
 
Fig. 10 Hovedkategori oversikt og uttalelser som kan tolkes som opplevd tilhørighet 
OVERSIKT   
Experience near: 
”Jeg er veldig fornøyd 
med det jeg har” 
 
 
”Byttet gruppe 1 gang. 
Ganske greit å holde styr 
Experience distant: 
 
Oversikt og tilfredshet 
 
 
Aktuell 
teori/kommentarer: 
Svar på spørsmål om 
hva eleven kunne tenke 
seg å endre på. 
 
Svar på spørsmål om 
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på det” Oversikt antall gruppebytte 
gjeldende dag.  
 
4. 3. Audiopedagogiske konsekvenser 
Som det har kommet fram tidligere, spurte jeg innledningsvis om forhold knyttet til 
tekniske hjelpemidler. Dette fordi jeg mener de uttalelser som kommer også her, sier 
noe om totalsituasjonen i opplæringssituasjonen hos den enkelte hørselshemmede 
elev og dermed også noe om opplevd tilhørighet.  Elevene beskriver ulike situasjoner, 
fra elev B som tidligere har måttet bære utstyr relativt hyppig og ofte, til elev C som 
oppholder seg størstedelen av skoleuken på rommet med lærermikrofon og 
elevmikrofoner.  
Alle informantene svarer at de må ha bærbart utstyr eller flytter det faste tekniske 
utstyret, det som tilhører kontaktrommet, til rommene hvor de ikke har utstyr. En av 
informantene sier:  
Informant: Det er egentlig bedre å være der inne (kontaktrommet), da. Fordi 
teleslyngen går veldig ofte ut, ikke sant. Den må ha retning mot den derre 
lærermikrofonen. Så derfor er det bedre i kontaktrommet”.  
 
Denne uttalelsen er gjennomgående hos informantene. Dette kan tolkes dit hen at det 
auditive totalbildet er varierende når eleven er i åpne landskap eller på base-
/gruppeorganiserte aktiviteter. Dette er for så vidt ikke noen ny kunnskap for erfarne 
audiopedagoger, men det interessante er jo at en velger denne organiseringsformen til 
tross for at det er audiopedagogisk ”barnelærdom” at elevers auditive bilde må 
kvalitativt sikres på alle måter. Skolepolitiske visjoner nevnt innledningsvis, favner 
ikke denne gruppen elever spesielt. Målet er likevel full inkludering for alle, og når 
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det i skolehverdagen til elever med en hørselshemming ikke sikres optimal 
formidling av det talte ord, kan det vel konkluderes med at en ikke har nådd målet. At 
barn må bære og forflytte teknisk utstyr i tillegg til å orientere seg om gruppebytte, 
baseforflytninger, sosiale konstellasjoner og faglig fokus, kan sees som uheldig for 
elevens læringsmiljø. Informantene i min undersøkelse, var på mellomtrinn og 
ungdomstrinn, men vi vet jo at denne organiseringen også gjennomføres fra og med 
første klasse, inkludert elever med en hørselshemming. En kan lett tenke seg at kravet 
til sosial kompetanse og sterk grad av orienteringsevne, er en forutsetning for å kunne 
orientere seg i en skolehverdag som dette. Ikke alle elver med en hørselshemming 
innehar denne kompetansen når de møter Skolenorge.  
Jeg spør alle informantene hva de synes om å bære teknisk utstyr. En av informantene 
svarer:   
Informant: Litt slitsomt, da, ikke sant. Etter hvert. Men en blir vant til det.  
 
Dette lille hjertesukket synes jeg sier nok om at dette er en uholdbar situasjon. Media 
nevner stadig at elever i norsk skole føler press og stress. Stress og press er også 
faktorer som påvirker elevers læringsmiljø og – hverdag. Er det da spesialpedagogisk 
forsvarlig å pålegge elever med en hørselshemming en ekstra belastning i 
skolehverdagen sin? Elever i base- / gruppeorganisert undervisning forflytter seg 
hyppig i skolelandskapet og til ulike grupper. Det skulle være en selvfølge at elever 
med en hørselshemming skulle ha alt det tekniske utstyret på plass i samtlige av sine 
undervisningsrom. Dette er en fysisk tilrettelegging som den enkelte elev ideelt sett 
skulle hatt krav på. Når dette ikke er tilfellet, bør den organisatoriske løsning for det 
hørselshemmede barnet være av ypperste kvalitet og av den mest hensiktsmessige. 
Intensjonen i ”Kunnskapsløftet” (UDF, 2006) er tilpasset opplæring for alle. Kan en 
konkludere med at hørselshemmede elver som daglig egenhendig forflytter sitt 
tekniske utstyr er fullstendig inkludert? Er dette i et spesialpedagogisk perspektiv 
kvalitativt godt nok? 
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Når det gjelder det å være i lukket rom, svarer samtlige informanter at det er her de 
hører best. For en av informantene er det gjort en tilpassning, eller en tilrettelegging. 
Denne består i at kontaktgruppen til den hørselshemmede eleven har flere timer pr 
uke i lukket rom, enn de ”vanlige” gruppene. En av informantene kommenterer dette 
slik:  
M: Er det noen ganger du må flytte det tekniske utstyret? Må du bære på noe? 
Informant: Bare mikrofonen. Mikrofonen inne på rommet flytter vi ikke når vi flytter 
rom, vi har sånn … Vi har masse sånne små mikrofoner så derfor får jeg aldri bytte 
rom.  
M: Men når du skal bytte rom, da..? 
Informant: Jeg får ikke byttet rom. 
M: Ok, da forstår jeg Hva synes du om det?  
Informant: Sånn passe ok.  
M: Sånn passe? Hva mener du med det? 
Informant: Det er kanskje litt dumt. Men ganske ok fordi det er inne i et rom.  
M: Ja. Det er ok at du kan være inne i et rom? 
Informant: Mm (bekreftende). 
 
I denne elevens undervisningssituasjon er det gjort tilpassninger og en er ikke så mye 
i åpent landskap som det en fullstendig base-/gruppe- løsning skulle tilsi. Her ser en 
at eleven på en måte savner å kunne være en fullstendig del av den felles løsningen, 
nemlig mye bytting av rom. Det er tydelig at eleven er bevisst på at det er gjort 
tilpasninger. Til tross for dette vektlegger hun/han det positive med å være inne i et 
rom, kontra åpent landskap. Dette kan vitne om det en i audiopedagogisk tradisjon 
jobber for, nemlig å skjerme den hørselshemmede eleven mest mulig fra store 
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landskap som naturlig nok gir mye bakgrunnsstøy. En foreleser jeg ikke husker 
navnet på, sa en gang at audiopedagogikk handler om bakgrunnsstøy, bakgrunnsstøy 
og bakgrunnsstøy. Dette har jeg i alle år som praktiker på dette feltet hatt i bakhodet. 
Ser en til teori og empiri på dette feltet så stemmer utsagnet forbløffende godt. Eleven 
det er referert til ovenfor, bekrefter også dette. Informanten sier at det er ok å være 
inne i et rom. Årsaken til at det er ”ganske ok” å være inne i et rom, tolker jeg til å 
være at det er der det er minst bakgrunnsstøy.  
En av elevene sier eksplisitt at han/hun hører dårligere i store rom. Informantene blir 
til slutt i intervjuet spurt om hvordan de ville organisert elevene hvis de fikk være 
rektor for en dag. En av informantene svarer:  
Informant: Jeg liker de svære rommene … Fordi da har man mye plass. Men det er en 
ting jeg ikke liker. At jeg hører dårligere. 
 
I et audiopedagogisk perspektiv er dette et naturlig forhold. Store rom med høyere 
grad auditiv og visuell støy, forstyrrer lydbildet og forverrer den auditive situasjonen 
for en elev med en hørselshemming. En kan da spørre seg om tilrettelegging er 
innfridd når en krever at elever med en hørselshemming må ha undervisning i rom 
der de auditive forholdene ikke er tilfredsstillende.  
Et av de sterkeste svarene får jeg av en av informantene når jeg spør om hvordan 
han/hun opplever de rommene som det ikke er installert teknisk utstyr:  
M: Ja. Hvordan synes du det går i de rommene som du ikke har tekniske 
hjelpemidler? 
Informant: Bra, men jeg blir sliten og får hodepine.  
M: Du blir sliten og får hodepine?  
Informant: Ja, noen ganger.  
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Han/hun sier videre:  
M: Ok. Du sier at du hører det godt. Hva mener du med det? 
Informant: Jeg hører ganske godt også. Men jeg hører.. det er noen ord jeg ikke hører. 
Hvisking.  
M: Du hører ikke hvisking? 
Informant: Nei  
 
Denne informanten er bevisst på at det er noe han/hun går glipp av. Dette kan tolkes 
som en eller annen grad av opplevd ekskludering. Informanten er bevisst på at det er 
situasjoner hvor han/hun er auditivt ekskludert. Det talte ord kommer i ulike former 
og i ulike desibel i løpet av en dag. Skoledagen til elever med en hørselshemming bør 
tilrettelegges slik at det blir flest mulig stunder der ikke deler av det talte ord er 
utilgjengelig for eleven. Sett i forhold til intensjonen om inkludering og full 
deltagelse, kan det ikke forsvares av elever opplever bortfall av undervisning eller 
informasjon.  Når en elev med en hørselshemming selv vet, opplever og er bevisst at 
han/hun er delvis ekskludert fra det talte ord, har vi da innfridd kravet om full 
tilgjengelighet og tilpasset opplæring? På den andre side kan en si at eleven ville ha 
opplevd situasjoner med hvisking også i en fast, tradisjonell klasseinndeling. Men en 
kan kanskje tenke seg at antall situasjoner som dette da blir begrenset til et minimum. 
Tolker en informantens uttalelse som en form for auditiv ekskludering, kan dette 
forholdet være med på å ”forstyrre” opplevelsen av tilhørighet.  
 
4.4. Refleksjoner knyttet til 
organisasjonspsykologiske begreper 
En elevgruppe kan betraktes som en gruppe der ulike organisasjonspsykologiske 
faktorer er dynamisk tilstede. Stierlin (1974) har laget en oversikt over faktorer som 
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er tilstedeværende i ulike grader. Dette er kvalitetsparene som nevnt i kap. 2. 3, 
likhet/ulikhet, øyeblikk/varighet, tilfredsstillelse/forsakelse, stimulering/stabilisering 
og nærhet/avstand (Stierlin, 1974).  
Det transkriberte datamaterialet gav meg liten mulighet til å analyserer de ovenfor 
nevnte faktorene inngående.  Datamaterialet er ikke tungt nok og for lite utfyllende til 
å kunne gå inn på de nevnte kvalitetene. Organisasjonspsykologien kan likevel gi 
innspill til forståelse for hva som skjer i denne dynamikken. En kan ane at faktorene 
må være av ulik styrke hos den enkelte informant i de ulike gruppene. Eksempelvis 
vil informanten som beskriver at det er vanskelig å høre alt i de store rommene, 
oppleve en lavere grad av faktoren nærhet, enn informanten som sier at han/hun hører 
alt godt.  
En kan tenke seg at også dimensjonene likhet/ulikhet og tilfredsstillelse/forsakelse vil 
kunne påvirkes av graden av opplevd tilhørighet. Eleven med en hørselshemming 
som sier at han/hun hører hvisking, er klar over at det er en viss avstand til 
fellesskapet. I tillegg kan nevnes at informantene er i en alder der grupper og 
grupperinger, venner og fiender er sentrale hverdagstemaer. Det er da naturlig å 
vurdere det slik at organisasjonsformen det her er snakk om vil påvirke alle Stierlins 
faktorer (Stierlin 1974) som påvirker gruppedynamikken. Dette vil igjen kunne 
påvirke læringsmiljøet som i sin tur påvirker graden av inkludering.  
Organiseringen av elevene er en faktor som påvirker læringsmiljøet. Vi har 
tradisjonelt gitt spesialpedagogiske tilbud i enerom eller i såkalt enetimer. Det er klart 
at dette er en for snever organiseringsform og den bidrar heller ikke fullt ut til å 
oppnå inkludering. Likevel er det påfallende at en ikke analyserer 
organisasjonsteoretiske prinsipper mer systematisk og nøyere, før en avgjør noe så 
sentralt og betydningsfullt som organiseringsform i skolen. Politiske krefter som 
ønsker en base -/gruppe-organisert undervisning, vil nok hevde at hensiktsmessige 
vurderinger er gjort.  
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4. 5. Diskusjon 
Oppsummert kan en si at to av informantene innenfor intervjusituasjonen, altså i løpet 
av intervjuet, varierer vedrørende hva de kaller sin gruppe. De skifter svar fra jeg 
første gangen spør dem og til neste gang jeg spør dem om hvilken av gruppene de vil 
kalle sin. Spørsmålet er med i intervjuguiden for å prøve å fange en eventuelt uttalt 
eller opplevd tilhørighet. Det blir vanskelig å konkludere og generalisere fra de 
foreliggende dataene, men en kan tolke usikkerheten som kommer tilsyne vedrørende 
gruppetilhørighet, at akkurat disse to informantene som her er spurt, har en begrenset 
opplevd tilhørighet til en gruppe framfor en annen.   
En kan også etter uttalelsene å dømme se en hovedtendens, nemlig at de alle 
tiltrekkes det faste lukkede kontaktrommet. Det er flest uttalelser som går i retning av 
det her er mest oversiktelig, beste auditive forhold og størst grad av stabilitet.  
Problemstillingen min stiller spørsmål vedrørende opplevd tilhørighet hos elever med 
en hørselshemming. På den ene siden kan en si at et av intervjuene bærer preg av 
trivsel og oversikt i undervisningstilværelsen. En av informantene beskriver at 
han/hun trives, at han/hun liker seg og at han/hun kan være seg selv. Dette vitner om 
en situasjon og en organisering som fungerer for ham/henne. Utsagnet om at hele 
ungdomsskolen bare er 15 elever og at elevene på denne skolen har mye positivt 
sosialt samvær, underbygger det samme. At informanten i denne gruppen er elev på 
en skole med et lavt antall elever tolker jeg dithet at organiseringsformen ikke får så 
avgjørende betydning for trivsel og gruppetilhørighet. Dette er selvfølgelig svake 
antagelser da datagrunnlaget er begrenset og en ikke har kontrollgruppe.  
På den andre side kan en tolke de positive svarene til eleven på skolen med lavt 
elevtall til å tale mot en base-/gruppeorgansering når elevtallet er høyt. Elevtallet er 
lavt og eleven uttrykker verbale utsagt som vitner om trivsel og oversikt. Hva hvis de 
samme forholdene var gjennomført med et stort antall elever, slik det er på skolene til 
de to andre informantene. En av de andre informantene er på en base med 120 elever 
og det sier seg selv at en vankelig kan stille disse to informantenes uttalelser opp mot 
hverandre. Det var imidlertid, som nevnt tidligere, vanskelig å finne informanter som 
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oppfylte alle mine kriterier. Hvordan informanten på den mindre skolen hadde 
fungert med et høyt antall elever og base-/gruppeorganisering, får vi ikke svar på i 
denne undersøkelsen.  
Når det gjelder de elevene som utviser en viss usikkerhet i hvor de tilhører og den ene 
som uttrykker eksplisitt at ”Nei, … det blir bare flere og flere grupper etter som årene 
går” (se fig. 9), så kan disse små hjertesukkene være med på å bekrefte min 
bekymring vedrørende tilhørighet. At informantene uttrykker at de audiopedagogiske 
tilretteleggingene ikke eksisterer i deler av rommene og dermed ikke i deler av 
undervisningsuken, kunne tilsi en reduksjon i opplevd tilhørighet. Å være delvis 
avskåret fra det auditive fellesskapet, er ikke med på å styrke gruppetilhørighet og 
gruppefellesskap. Det skulle si seg selv. Som vist i figurene tidligere i kapittelet, er 
det flere utsagn som kan tolkes som tegn på forvirring. To av informantene må også 
telle opp og snakke litt med seg selv før de kommer fram til riktig antall grupper de er 
med i. Trekker en parallell til en voksen arbeidshverdag, kan en lett forstå fordelen og 
ønsket om å vite klart hvor mange team en er med i på jobb! Fortjener elevene våre å 
oppleve denne uoversikteligheten? Gjør denne forvirringen noe med elevenes 
læringsmiljø? Rammer denne antatte uoversikteligheten elever med en 
hørselshemming spesielt? Vi vet at det audiopedagogisk er en fordel for disse elevene 
at skolehverdagen er forutsigbar og at situasjoner til misforståelser reduseres.  
Samtidig vil en kunne hevde at elever er kompetente individer som lett undervurderes 
hva evne til organiseringsevne og forandring angår. Jeg vil likevel tørre å hevde at 
den oversikt, forutsigbarhet, faste sosiale bånd og gjenkjenning generelt som den 
faste tradisjonelle klassen preges av, gir viktige fordeler for elever med en 
hørselshemming. At informantene i intervjuene uttrykker at de ikke hører hvisking, 
får vondt i hodet når de ikke er i lukket kontaktrom, har begrenset lydkvalitet på 
teknisk utstyr når gruppen er ”på vandring”, mener jeg kan bygge opp under dette.  
En av informantene sier at han/hun trives best i det lukkede kontaktrommet for der 
har han/hun bøker, teknisk utstyr og ”alt som skal til” (se fig. 9). Dette tilsier jo også 
at det faste, det kjente, det stabile kan påvirker trivsel. En kan naturligvis ikke trekke 
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denne konklusjonen basert på dette korte utsagnet, men det sier noe om hvordan 
akkurat denne eleven føler det i akkurat denne undervisningssituasjonen.  
Som det kommer fram av intervjuene er det av varierende grad tydelig for 
informantene å beskrive og navngi hva de kaller sin gruppe, hvor de har høyest grad 
av tilhørighet. Dette kan tolkes slik at de ikke vet hvordan dette verbaliseres. 
Alternativt kan det tolkes slik at informantene ikke har en gruppe som de føler er 
mest deres. Så er spørsmålet: Hva betyr det for en elev å ikke ha en tydelig 
tlhørighetsopplevelse i en fast elevgruppe i skolen? Betyr det noe i det hele tatt? 
Denne lille studien gir ikke et fullstendig svar på det, men tre av de som står midt 
oppe i det har her avslørt at det er noe uklart hvor tilhørigheten er størst. Det neste 
spørsmålet blir: Gir organisasjonsformen det her er snakk om en høyere risiko for 
redusert tilhørighetsfølelse hos elever med en hørselshemming? Det er jo nettopp 
dette min problemstilling dreier seg om. Noen av de utsagnene jeg fikk i mitt 
datamateriale, kan tilsi noe i den retning.  
Jeg nevnte innledningsvis Midtlyngrapporten (KD, 2009). Elever med spesielle 
behov, elever med en hørselshemming inkludert, har enda ikke tydelige rettigheter 
hva gruppestørrelse og organisering angår. Svarene jeg får i mine intervjuer, avslører 
at eleven selv ikke er med på avgjørelsen om organisasjonsform. En av elevene svarer 
at:  
”En blir jo bare satt i grupper … og får flere og flere grupper ettersom årene går”. 
 
Dette kan tolkes slik at eleven ikke har noen innflytelse på organiseringen av sin 
skolehverdag når denne er i den hørende verden. En innvending mot elevmedvirkning 
i denne sammenheng, er at det ikke er mulig eller hensiktsmessig. Når en ikke tar 
eleven selv med på råd hva organisering angår, kan en diskutere om en reell 
elevmedvirkning er til stede. Denne debatten vil imidlertid  i sin hele bredde være litt 
på siden av temaet som behandles i denne oppgaven.  
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Den nye veilederen fra Utdanningsdirektoratet (2009) som omhandler opplæring av 
elever med en hørselshemming, sier at elevene det her er snakk om profitterer på en 
viss stabilitet i undervisningen. Det kan diskuteres videre om mine tre informanter 
formidler en høy eller en lav grad av stabilitet i sin skolehverdag. Når en er usikker 
på navnene til sine medelever, når en ikke vet sikkert hvor mange grupper en er 
medlem av og når en ønsker seg til et fast, lukket og stabilt rom, kan det vurderes slik 
at elevenes stabilitet i skolehverdagen ikke er optimal.  
 
4.6. Kritiske refleksjoner 
Prosjektet mitt omfatter kun intervju av tre informanter. Disse er barn og har et 
komunikativt utviklingsnivå som gjør det vanskelig for dem å uttale seg uttømmende 
i forhold til sin subjektive opplevelse. På bakgrunn av disse to aspektene; et lavt 
antall informanter og det problematiske i å få fullstendige verbale bilder, kunne det 
vært hensiktsmessig å kombinere intervju med andre datainnsamlingsmetoder og 
dermed fått et større materiale til analyse. Jeg kunne ha gjort dypere og systematiske 
intervjuer med lærerne, rektorene og eventuelt foreldrene.  
De bortvalg som jeg gjør av uttalelser, kan være med på å farge mine resultater. Det 
samme kan min eventuelle forutinntatthet. Jeg har jo formulert en problemstilling på 
bakgrunn av mange års erfaring med gruppen jeg intervjuer, og dette kan naturligvis 
gjøre at jeg nærmest leter etter det jeg finner. 
Begrepet tilhørighet er et komplekst begrep og kan være vanskelig å måle. Dette blir 
enda vanskeligere når undersøkelsen er kortvarig og informantene få. En kan tenke 
seg at å benytte en kontrollgruppe, ville gitt resultatene høyere grad av styrke og 
validitet.  
Intervjuene har gitt verdifull informasjon samtidig som det må sies at det ikke blir 
mulig å trekke generaliseringer etter et så begrenset materiale. Samtidig vil jeg gjenta 
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at noe av hensikten med mitt prosjekt var å snakke med den som har skoen på. Det 
opplever jeg å ha oppnådd gjennom intervjuene.  
Jeg ser i etterkant at intervjuguiden for så vidt fungerte, men at den ideelt sett skulle 
vært prøvd ut på den konkrete gruppen av informanter som jeg stod overfor, nemlig 
elever med en hørselshemming i hørende skoler. Jeg gjorde kun en pilotstudie på 
hørende ungdomsskoleelever for å se hvordan guiden fungerte, tidsbruk og for å få 
øvelse selv. 
Jeg ser også at jeg kunne ha utvidet intervjuguiden til å gå mer i dybden på de rent 
organisasjonspsykologiske faktorene nevnt i kap 2.4.  
En svakhet med min studie er også det at jeg på forhånd ikke var kjent med den 
varierende begrepsbruken ”der ute”. Enkelte lærere benevner sin skole som 
aldersblandet og enkelte omtaler den som base-/gruppeorganisert skole. Det hadde 
vært hensiktsmessig for undersøkelsens gyldighet at disse forholdene var kartlagt før 
intervjuene fant sted. Med dette mener jeg at en kunne gjort en grundigere analyse av 
hvilken organisasjonsform en virkelig stod overfor, og dermed hatt sterkere grunnlag 
for sammenligning og konklusjoner. Samtidig er det jo interessant i seg selv at 
begreper benyttes om hverandre og min erfaring etter dette prosjektet tilsier at det 
finnes en del ubevisst bruk av begrepet aldersblandet.  
Å intervjue barn er som nevnt i tidligere kapittel en spesiell utfordring, men jeg vil 
også legge til spesielt interessant og spesielt givende. Det er med stor respekt og 
ydmykhet at en snakker med elever med en hørselshemming som er blitt eksperter på 
eget felt.  
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5. Avsluttende kommentarer 
Skulle jeg på nytt ha starter prosjektet mitt, ville jeg gått ut på landsbasis og sporet 
opp flere relevante informanter og dermed fått et bredere datamateriale. Det måtte 
være interessant å kunne favne om ”de fleste” elever med en hørselshemming som 
går i base -/ gruppebasert undervisning her i Norge.  
Jeg tenker meg at en utvidet problemstilling da kunne være relevant, som for 
eksempel: Er oppløsning av klassen som organisasjonsenhet kilde til økt 
læringsutbytte for elever med spesielle behov?--En drøfting av forholdet mellom 
skolepolitiske mål/intensjoner og innovasjonsperspektivet.  
En kunne se på spørsmålet om vi har oversikt over læringsutbyttet til denne 
elevgruppen i denne organiseringsformen. På denne måten ville en kunne se mer i 
dybden på faktoren læringsutbyttet.  
Jeg ser også for meg at en kunne gjennomføre et langtidsstudium hvor en følger 
hørselshemmede elever ved base/gruppe-skole og dybdeanalyserer Stierlins 
organisasjonspsykologiske faktorer i de ulike gruppene og hvordan de utvikler eller 
endrer seg over tid. En kunne for eksempel fokusere på kontaktmønstre og 
kontaktfrekvns elevene imellom.  
En annen vinkling på samme tema, ville være å studere kvaliteten tilhørighet i et rent 
psykologisk perspektiv med psykologiske måleparametre. En kunne også systematisk 
sett på elever med en hørselshemming sin deltagelses-struktur i de ulike gruppene. 
Hva gjør base - /gruppe – struktur med den hørselshemmede elevens posisjon i 
gruppen? Bidrar base-gruppe-systemet til en positiv personlig utvikling? 
Det overordnede målet bør uansett være at en gjennom empiri og forskning finner 
den beste organisatoriske løsningen for elever med en hørselshemming.  
Jeg vil også nevne den betydning organiseringsform kunne hatt i forbindelse med 
sakkyndig vurdering. Det er ikke utelukket at en i framtiden må tenke mer 
organisering og former for sådanne, når en rådgir, veileder og uttaler seg om elever 
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med en hørselshemming. Hvis målet er full deltagelse og inkludering for alle og hvis 
vi ønsker at våre elever skal forlate skolelivet som modige, trygge og stolte vesener, 
tror jeg at også organiseringsformen må ha en styrket plass når en gjør sakkyndige 
vurderinger. Kanskje det er hensiktsmessig at det i selve den sakkyndige vurderingen 
trer klarere fram hvilken organiseringsform den enkelte ville profittere mest på.  
I år ble Diskriminerings- og tilgjengelighetsloven (2008) satt i verk. Loven omtaler 
de rettigheter en som samfunnsborger har vedrørende tilgjengelighet i samfunnet vi er 
en del av. Kan tilgjengelighet også gjelde det talte ord? Auditiv tilgjengelighet 
rammes ikke eksplisitt av den nye loven. Kan en likevel tenke seg auditiv deltagelse i 
alle undervisningsrom for absolutt alle elever som en konsekvens av den nye loven? 
Aubert (1972) sier at samfunnsforskningen bør ta utgangspunkt i et problem som 
vekker nyskjerrigheten. Jeg har gjennom denne prosessen erfart at en opplevelse 
utenfor det teoretiske og vitenskapelige miljøet, nemlig i personlig møte med en elev, 
har brakt meg til forskning.  
Barn er ikke isolerte individer samlet i grupper. De er i konstant interaktivitet og 
språklig og auditiv deltagelse er av avgjørende karakter i barns utvikling. Barnet og 
eleven søker utvikling. De higer etter deltagelse og følelsen av å være ”med”. Min 
tidligere elev etterlyste klassen sin og uttalte: ”Jeg vet ikke hvem som er klassen min, 
lærer”. Denne uttalelsen kan, som jeg antyder innledningsvis, tolkes som et savn. I 
base-/gruppeorganiseringen følte hun kanskje at det var noe som manglet. Var det 
følelsen av å høre til i en sosial setting der rammene var stabile? Jeg får i denne 
oppgaven ikke det nøyaktige svar på hva det var hun savnet. Men jeg får noen 
antydninger fra andre elever i samme situasjon som henne. På spørsmålet om hvorfor 
informantene trives best i det lukkede kontaktrommet, svarer en av informantene 
mine: ”… der har jeg alt som skal til …”. 
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Vedlegg nr. 2 
INFORMASJONSSKRIV TIL FORELDRE. 
 
Til foresatte til elev ved ………. skole.                                           Oslo, august, 2009.  
Fra Reidun Langvik 
Hellerudsvingen 3 
0684 Oslo                 Tlf.: 41 27 36 12 
 
FORESPØRSEL OM DELTAGELSE I MASTERUNDERSØKELSE. 
Jeg er masterstudent ved Universitetet i Oslo, Institutt for spesialpedagogikk. Jeg skal 
skrive en oppgave om elever med hørselshemming og deres opplevelser av 
skolehverdagens organisering. I den forbindelse ønsker jeg å intervjue elever som har 
en hørselshemming og som går på skoler hvor den tradisjonelle klassen er oppløst til 
fordel for base- og gruppebasert undervisning eller aldersblandede grupper. 
Jeg ønsker å intervjue elevene selv, da jeg mener at de kan formidle noe om hvordan 
deres hverdagsopplevelser er. Da jeg skal intervjue barn under 
myndighetsalderønsker jeg å innhente Ditt/Deres samtykke for å gjennomføre 
intervjuene. Dette betyr at Du/Dere går med på at Ditt/Deres barn blir intervjuet 
angående sin skolehverdag. Intervjuet vil ta ca 1 time. Jeg planlegger å gjennomføre 
intervjuene i løpet av august-oktober 2009. Dere vil få nærmere beskjed angående 
dato, tid og sted. Jeg ønsker at intervjuene skal foregå på elevens skole. 
All informasjon som blir samlet inn vil bli anonymisert i oppgaven. Dermed vil ingen 
kunne føre opplysninger tilbake til enkeltpersoner. Av praktiske grunner blir det 
benyttet lydbånd under intervjuet. Det er kun jeg som vil kunne ha tilgang til 
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opptakene. Alle data (lydopptak, notater, transkripsjoner etc) vil bli slettet ved 
prosjektets slutt. Jeg har i tillegg taushetsplikt.  
 
Jeg håper at Du/Dere gjennom dette har fått en forståelse for hva jeg ønsker å gjøre 
og at dette var tilstrekkelig informasjon. Jeg håper videre at Du/Dere vil at deres barn 
skal delta i undersøkelsen. Jeg håper at Du/Dere vil føle dere trygge på at innsamlet 
informasjon vil bli behandlet på en konfidensiell måte. Det er fint om Du/Dere vil gi 
skriftlig samtykke til deltagelse i undersøkelsen (se vedlagt svarslipp). Samtykket kan 
trekkes tilbake før prosjektslutt som er satt til 20.03.10. Undersøkelsen er meldt 
Personvernombudet for forskning, Norsk Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste. 
Dersom Du/Dere skulle ha behov for ytterligere informasjon, ta gjerne kontakt med 
meg på tlf.  41 27 36 12. Min veileder ved Universitetet i Oslo er Kolbjørn Varmann, 
tlf.  90 08 81 41. 
Vennlig hilsen 
Reidun Langvik 
Rådgiver/Masterstudent. 
………………………………………………………………………………… 
SAMTYKKEERKLÆRING. 
Aktuell elev: ………………………………………………….. 
Jeg gir med dette samtykke til at mitt barn skal delta i en intervjuundersøkelse, der 
temaet er elevens opplevelse av gruppeorganiseringen ved skolen de går på. 
Underskrift: …………………. Sted og dato: …………………………. 
NB! 
Samtykkeerklæringen sendes i vedlagt frankert konvolutt. 
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Vedlegg nr. 3 
INTERVJUGUIDE.                                                                                                     
Introduksjon. 
Gi bakgrunnsinformasjon om hvem jeg er. Jeg vil deretter forklare enkelt hensikten 
med prosjektet, som er å belyse hvordan elever med en hørselshemming opplever 
skolehverdagen i storgruppe. Jeg vi l prøve å få fram at jeg ønsker å stille noen 
spørsmål vedrørende det å være hørselshemmet elev i en stor gruppe. Jeg vil også 
fortelle at jeg ønsker å høre hvordan akkurat DU har det og at det som fortelles ikke 
vil fortelles videre til noen, annet enn at det vil bli anonymt brukt i oppgaven min. 
Fortelle at de er kjempefint at eleven kunne hjelpe meg.  Fortelle at det er ingenting 
som er rett eller feil. Ingen svar er riktig, ingen svar er feil.  
 
Innhente formalia om eleven. 
1. Alder: (Hvor gammel er du?)                                            
2. Trinn: 
3. Hvor lenge/mange år har du gått på denne skolen? 
4. Har du en kontaktlærer? 
5. Vet du hvor mange lærere du har totalt? 
 
Spørsmål knyttet til instrument:  
1. Har du tekniske hjelpemidler i alle undervisningsrommene der du har 
undervisning?  
Hvis ja: Synes du at disse fungerer godt? At du hører godt? 
Evt. : Hva mener du med det?  
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Hvis nei: Hvor har du ikke tekniske hjelpemidler? 
 
Evt.: Hvordan går det i de rommene du ikke har tekniske hjelpemidler? 
 
2. Må du noen gang flytte det tekniske utstyret ditt?                                           
Hvis ja: Hvordan opplever du det? Hva synes du om det? 
 
Spørsmål knyttet til gruppe, gruppestørrelse og – sammensetning: 
1. Hvilken klasse går du i? 
 
2. Hvis jeg sier ”gruppen din” eller ”klassen din”. Hva tenker du på da? Hvem er 
det? 
Oppfølgende spørsmål: Hvorfor mener du at akkurat denne er gruppen din?                                            
Hva mener du med det? 
3. Hva kaller du gruppen som du er elev i? (Klasse, gruppe, basegruppe, 
kontaktgruppe etc) 
 
4. Har du en annen gruppe som du er med i? Er du med i flere grupper?  
Hvis ja: Hvor mange? 
 
5. Hvilken gruppe føler du er mest ”din”? 
Evt.: Kan du fortelle litt mer? 
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6. Hvor mange elever er det i den gruppen som du vil kalle gruppen din? 
Evt.: Hva synes du om gruppestørrelsen? 
 
7. Hvor mange elever er det i den største gruppen du er i på skolen? 
Evt.: Hva synes du om det? 
 
Eventuelt til slutt:  
8. Hvor mange ganger har du byttet gruppe i dag?  
Oppfølgende spørsmål: Hva synes du om det? 
 
Spørsmål knyttet til trivsel og tilhørighet:  
INNLEDENDE: Hvis jeg sier ”liker deg”,- hva tenker du da? 
1. I hvilken av gruppene liker du deg best?  
Oppfølgende spørsmål: Hvorfor akkurat denne gruppen? Hva mener du med det? Kan 
du fortelle mer? 
 
2. Hvilken gruppe tenker du er mest ”din”?  
 
INNLEDENDE: Hvis jeg sier ”å høre til” eller ”tilhøre”,- hva tenker du da? 
 
3. I hvilken gruppe synes du at du hører mest til? Er det èn gruppe du synes du 
tilhører mest? 
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    Oppfølgende spørsmål: Er det den gruppen du liker deg best i også? Kan du 
fortelle meg hvorfor du synes det? 
4. Har du venner i gruppen din?  
 
Oppfølgende spørsmål: Hvis ikke,- hvor er/har du vennene/vennen din/dine? 
a. I hvilken av gruppene har du flest venner? Har du en gruppe hvor du 
har flest venner? 
b. Har du en bestevenn i en av gruppene? 
 
HVIS SVARENE PÅ SPØRSMÅL 3 BLE LITE UTFYLLENDE:  
INNLEDENDE: Hvis jeg sier ”å trives”,- hva tenker du da? 
5. I hvilken av gruppene trives du best? 
Oppfølgende spørsmål: Hvorfor trives du best i akkurat den gruppen? 
       
6. Kan du navnene på alle elevene i alle gruppene du er i? 
Hvis nei: Hva synes du om det? 
 
7. Tenk deg at du var rektor for en dag. Hvis du kunne bestemme, eller ønske 
deg, hvordan gruppene skulle være, hvordan ville du helst ha hatt det på denne 
skolen? 
Oppfølgende spørsmål: Hvorfor det? Hva mener du med det? Kan du fortelle meg litt 
mer? 
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Avslutningsvis 
1. Er det noe annet du har lyst til å fortelle meg som jeg har glemt å spørre deg 
om? 
Takke barnet for at han/hun ville snakke med meg og formidle at det betyr mye for 
meg at han/hun ville dele informasjon med meg.  
Du eller foreldrene dine må gjerne ringe meg hvis det e noe du lurer på etter at vi har 
snakket sammen.  
Det var flott at du ville hjelpe meg.  
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Vedlegg nr. 4 
Transkripsjonsnøkkel. 
 
Mm eller mm   Bekreftende, tilsvarende ”ja” eller ”jo” 
(…) eller …     Kort, ikke målt pause 
(vanlig skrift i parentes)  Mine kommentarer 
(STOR SKRIFT I PARENTES) Ikke-verbale handlinger 
(XXX)    Tale som var uforståelig/utydelig 
()     Latter  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
